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Yhteiskunnan jatkuva kehitys johtaa opetuksen muuttumiseen (Kansanen, 
2004, 26). Tästä on esimerkkinä geomedia, joka lisättiin uutena käsitteenä pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin vuonna 2014 ja käsite otettiin 
käyttöön ympäristöopin opetuksessa 3.-6. luokilla vuonna 2016. Opetussuunni-
telmassa geomedia on osa maantiedon tavoitteita ja sisältöjä ympäristöopissa 
(POPS, 2014, 241). Ympäristöoppi on oppiaine, joka käsittää biologian, maan-
tiedon, fysiikan, kemian ja terveystiedon sisältöjä. Tutkimukseni tavoitteena on 
selvittää, miten geomedia on juurtunut ympäristöopin maantiedon sisältöjen 
joukkoon noin viiden vuoden aikana soveltamalla Wigfieldin ja Ecclesin (2000) 
odotusarvoteoriaa. Lähestyn aihetta tutkimalla opettajia, paikallisia opetussuun-
nitelmia ja oppikirjoja.  
 
Wigfieldin ja Ecclesin (2000) mukaan odotusarvoteoria luo kattavan viitekehyk-
sen, kun pyritään ymmärtämään ja tulkitsemaan ihmisten suoriutumiseen liitty-
viä valintoja, vaivannäköä ja käytöstä. Odotusarvoteorian perusteella tietyt yksi-
lön uskomukset itsestä ja tehtävästä selittävät, miten tehtävä todellisuudessa 
suoritetaan verrattuna muihin vaihtoehtoihin (Tonks ym., 2018, 92; Wigfield & 
Eccles, 2000, 68). Odotusarvo jakautuu kahteen motivaatiota koskettavaan 
osaan: odotukseen suorituksen onnistumisesta ja sen tärkeydestä (Wigfield 
ym., 2015, 659). Tutkimukseni näkökulmasta opettaja arvioi opetuksen sisältö-
jen tärkeyttä ja niissä onnistumista, joiden myötä muodostuu odotusarvo, joka 
selittää motivaatiota, mihin sisältöihin opettaja panostaa opetuksessaan (Bo-
ström & Palm, 2020, 541–542). Muodostan geomedian odotusarvon vertaamal-
la saatuja tuloksia muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin 3.-6. luokilla. 
Saatua tulosta on tarkoitus selittää opettajien avovastausten avulla. 
 
Tutkin opettajia, koska lehrplan-traditioon tukeutuvassa suomalaisessa opetus-
suunnitelma-ajattelussa opettaja nähdään autonomisena toimijana, joka toteut-
taa ja arvottaa opetussuunnitelman sisältöjä oman näkemyksensä ja ammatti-
taitonsa varassa (Krokfors, 2017, 247–250). Uuden opetettavan sisällön on aina 
lunastettava paikkansa opetuksessa, jolloin opettajat toimivat viimeisinä portin-
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vartijoina sen suhteen, miten sisältöä opetetaan oppilaille (Kansanen, 2004, 25–
26). Odotusarvoteorian perusteella se, kuinka tärkeäksi yksilö kokee uuden si-
sällön ja millainen sen onnistumisarvo on yhteydessä siihen, millainen pätevyys 
yksilöllä on (Cheng ym., 2020, 3; Wigfield ym., 2015, 658). Pyrin löytämään tä-
män koetun pätevyyden yhteyden merkityksen geomedian osalta tutkimukses-
sani käyttämällä työhypoteesia. Käytän Shulmanin (1987) pedagogista sisältö-
tietoa, kun kuvailen opettajien pätevyyden merkitystä opetuksessa.    
 
Paikallisten opetussuunnitelmien ja oppikirjojen tutkiminen toimii tutkimukses-
sani taustoittavana ja selittävänä tekijänä sille, millaisen odotusarvon geomedia 
saa opettajien verratessa sitä muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin. Val-
takunnallisen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laaditaan paikallinen 
opetussuunnitelma, jossa tulisi täsmentää opetussuunnitelman perusteiden ta-
voitteita paikallisesta näkökulmasta käsin ja asettaa tavoitteet vuosiluokille 
(Salminen, 2018, 13–14; Vitikka & Rissanen, 2019, 233–235). Toinen opettajien 
opetusta ohjaava tekijä on tuotettu oppimateriaali, joka on uudistuksen kannalta 
usein merkittävämpi tekijä kuin opetussuunnitelma (Mikkilä-Erdmann ym., 1999, 
437). Oppikirjaan tukeutuminen on yleistä etenkin, jos opettaja kokee pätevyy-
tensä heikoksi (Thomson & Kaufmann, 2013). Paikallisten opetussuunnitelmien 
ja oppikirjojen tutkimisen avulla on tarkoitus selvittää, miten geomedia näyttäy-
tyy opettajien arjessa ja miten ne tukevat opettajaa.   
 
Geomedia on luonteeltaan sateenvarjomainen kokoava käsite, joka sisältää uu-
sia ja vanhoja opetuksen osia (Jylhä, 2015; Thielmann, 2010, 5). Tutkimusten 
perusteella geomedia on sijaintiin ja/tai paikkaan sidottua monimuotoista tietoa 
ja mediaa (Donadelli, 2017, 168; Felgenhauer & Quade, 2012, 74; Gryl & Jekel, 
2018, 46; Gryl & Jekel, 2012, 22; Sanchez ym., 2014, 187; van der Scheen ym., 
2015; Vogler ja Hennig, 2013; Zwartjes, 2014). Opetushallitus (2020) on määri-
tellyt käsitteen nettisivuillaan laveammin opetuksen näkökulmaa hyödyntäen 
ympäristöopin aineistoiksi. Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta geomedia 
voidaan tulkita taidoiksi ja lähteiksi, joiden avulla pyritään ymmärtämään ja 
hahmottamaan ympäröivää maailmaa (POPS, 2014, 241, 245). Ongelmallista 
on, ettei opetussuunnitelmassa ole määritelty selkeästi geomedian käsitettä (Hi-
lander, 2015). Näin geomedia on jäänyt tulkinnanvaraiseksi käsitteeksi opetuk-
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sessa (Haapanen, 2018), vaikka geomedian tarkoituksena olisi uudistaa maan-
tiedon opetusta koulussa (Hilander, 2015). Pohdin tutkimuksessani, kykeneekö 
geomedia todella tällä hetkellä uudistamaan opetusta.  
 
Käytän tutkimukseni metodologiana monimenetelmätutkimusta. Se yhdistää 
laadullisia ja määrällisiä aineistoja sekä tutkimusmenetelmiä, jolloin tutkittavasta 
aiheesta pyritään saamaan mahdollisimman laaja ja syvä ymmärrys (Johnson 
ym., 2007, 123).  Aineistojen ja menetelmien yhdistämisellä pyritään tuottamaan 
yleistettävää määrällistä tietoa ja sitä selittävää laadullista tietoa, jotka voidaan 
yhdistää yhteenvedossa ja pohdinnassa toisiaan tukevaksi kokonaisuudeksi 
(Creswell & Plano Clark, 2011, 8, 209-210; Creswell, 2011). Hyödynnän tutki-
mukseni mallina Creswellin & Plano Clarkin esittelemää (2011) rinnakkain su-
lauttavan monimenetelmätutkimuksen mallia.  
 
Tutkimukseni pääasiallisena aineistona toimii syksyllä 2020 Opetushallituksen 
toimeksiantona toteuttamani ympäristöopin selvitysaineisto. Selvityksen tavoit-
teena oli tutkia ala- ja yläkoulun ympäristöopin tilaa ja näiden asteiden välistä 
nivelvaihetta. Terveystietoa ei huomioitu selvityksessä tilaajan pyynnöstä. Selvi-
tys koostui kahdesta osiosta. Ensimmäisessä osiossa haastattelin 21 yläkoulun 
biologian, maantiedon, fysiikan ja kemian aineenopettajaa. Haastatteluissa py-
rittiin selvittämään oppiaineen tilaa, nivelvaihetta ja kehitysehdotuksia ala- ja 
yläkouluun. Haastatteluiden tulokset toimivat esitutkimuksena alakouluun suun-
natulle kyselylomakkeelle, joka laadittiin yhdessä tilaajan kanssa nojautuen ai-
nejakoisesti ympäristöopin opetussuunnitelman perusteisiin (ks. POPS, 2014). 
Työn tuloksena muodostettiin puolistrukturoitu kyselylomake, jonka tavoitteena 
oli tutkia alakoulun ympäristöopin opetuksen tilaa ja kartoittaa asteiden välistä 
nivelvaihetta. Aineistojen myötä laadin Opetushallitukselle kirjallisen selvityksen 
ympäristöopin tilasta (Laakkonen, 2020). Kyselylomake tuotti laajan selvitysai-
neiston, josta on valittu tähän tutkimukseen hyvin rajattu osa, mikä kosketti 
geomediaa.  
 
Tutkimuksen vähyyttä geomediasta kompensoitiin viidellä paikallista opetus-
suunnitelmalla ja kolmella ympäristöopin oppikirjasarjalla vuosiluokilta 3–6. 
Täydentävän osion oli tarkoitus selittää ja taustoittaa ympäristöopin selvitysai-
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neiston määrällistä ja laadullista vastausta. Monipuolinen aineisto mahdollisti 
mielenkiintoisen lähtökohdan tutkia, miten geomedian lisäys opetuksen pariin 
on kuluneen viiden vuoden aikana uudistanut maantiedon opetusta vai onko ky-
seessä Jari Salmisen (2020) sanoin näennäinen yritys uudistaa opetusta. Poh-
dinnassa on tarkoitus ehdottaa tutkimuksen johtopäätöksiin perustuvia kehitys-

































Teoreettinen viitekehykseni pohjautuu Wigfieldin ja Ecclesin (2000) odotusarvo-
teoriaan. Esittelen seuraavaksi odotusarvoteorian taustan, miten odotusarvo 
muodostuu ja millainen on koetun pätevyyden merkitys odotusarvoteoriassa. 
Olen käyttänyt valittua teoriaa tutkimukseni viitekehyksenä, koska sen kautta on 
mahdollista arvioida, miten geomedia on juurtunut opetukseen ja opettajien 
keskuuteen, kun opettajien uskomuksia ja arvoja geomediasta vertaillaan mui-
hin ympäristöopin maantiedon sisältöihin. Odotusarvoteorian kautta on tarkoitus 




2.1 Odotusarvoteorian tausta  
 
Odotusarvoteoria on peräisin 1930-luvulta, jolloin Lewis ja Tolman liittivät odo-
tuksen ja arvon konstruktiot yhteen. Yleisesti odotusarvoteorian ensimmäisen 
mallin toteuttajana pidetään Atkinsonia. Hän kehitti 1950- ja 1960-luvulla mallin, 
joka selitti erilaisia saavutuksiin liittyviä käyttäytymismalleja, kuten pyrkimystä 
menestykseen, valintojen tekemistä ja niiden pysyvyyttä. Nykyään odotusarvo-
teoria nojaa pitkälti Ecclesin ja hänen kollegoidensa työlle, joka pohjautuu puo-
lestaan Atkinsonin malliin. (Eccles & Wigfield, 2002, 118; Tonks ym., 2018, 92–
93.) Odotusarvoteoria nähdään yhtenä tärkeimmistä teoreettisista viitekehyksis-
tä selittäessä motivaatiota, valintoja ja odotuksia (Thomson & Kaufmann, 2013, 
46). Boström ja Palm (2020) totesivat odotusarvoteorian olevan käyttökelpoinen 
selittäessä opettajien tuloksia ja arvioitaessa niiden vaikutuksia.  
 
Olen päätynyt käyttämään odotusarvoteoriaa neljästä syystä. Odotusarvoteori-
aa muistuttaa läheisesti Banduran (1997) minäpystyvyysteoria (Wigfield & Ec-
cles, 2000). Ensimmäiseksi minäpystyvyys eroaa Banduran (1997) mukaan Ec-
clesin ja kollegoidensa teoriasta siten, että minäpystyvyys viittaa ihmisen henki-
lökohtaisiin pystyvyyden tunteisiin. Odotusarvoteoria viittaa enemmän lopputu-
lokseen eli tässä siihen, millaista geomedian käyttö voi todellisuudessa olla. 
Toinen syy liittyy teorioiden erilaisiin tutkimustapoihin. Banduran mukaan minä-
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pystyvyyttä tulee tutkia yksityiskohtaisesti, joten se ei sovi mielestäni laajasta 
selvityksestä peräisin olevan aineiston taustateoriaksi. Kolmas syy johtui ke-
räämäni aineiston kysymyksenasettelusta. Wigfieldin ja Ecclesin (2000) mukaan 
odotusarvoteorian tutkimuksessa on oleellista tutkia aihetta suorilla kysymyksillä 
ja mahdollistaa vertailu muihin sisältöihin tai oppiaineisiin. Viimeiseksi selvitys-
aineiston kysymysten asettelu mukaili lähes täysin Eccles ja Wigfieldin (2002) 
odotusarvoteorian tutkimuksen kysymystenasettelua. Koen odotusarvoteorian 




2.2 Odotusarvon muodostuminen 
 
Odotusarvoteoriassa uskomukset ja arvot kartoittavat yksilön kokemaa odotus-
arvoa tehtävässä suoriutumiseen ja tehtäviin valintoihin. Korkea odotusarvo viit-
taa tehtävän suorittamisen korkeaan motivaatioon, joka puolestaan ohjaa yksi-
lön vaivannäköä, sitkeyttä ja valintoja. (Boström & Palm, 2020, 541–542.) Us-
komukset onnistumisesta määrittelevät todellisuudessa sitä, kuinka hyvin yksilö 
suoriutuu tehtävästä ja kokemus suorituksen tärkeydestä määrittää tehtäviä va-
lintoja (Palermo & Thomson, 2019, 194). Näiden myötä muodostuu odotusarvo, 
joka määrittelee yksilön todellista suoriutumista ja tulevaisuudessa tehtäviä va-
lintoja (Cheng ym., 2020, 3; Tonks ym., 2018, 92; Wigfield & Eccles, 2000).  
 
Odotusarvo on siis tulos kahdesta osiosta: 1) odotukset eli menestysuskomuk-
set (onnistuminen) sekä 2) subjektiivinen tehtävän arvotus (Eccles & Wigfield, 
2002). Olen soveltanut ja sanoittanut nämä osiot tutkimuksessani: 1) opetetta-
van sisällön haastavuus ja 2) sisällön tärkeys omassa opetuksessa. Ecclesin ja 
Wigfieldin (2002) mukaan uskomuksiin vaikuttavat muiden ihmisten asenteet ja 
odotukset sekä yksilön käsitykset omasta itsestään ja suoriutumisestaan. Käsi-
tysten muotoutumiseen vaikuttavat yksilön todelliset kyvyt, uskomus niistä, ta-
voitteet, omat muistot ja käsitykset aikaisempien toimintojen onnistumisesta 
(Wigfield ym., 2015, 659). Näin ollen odotusarvoteorian osiot muodostuvat aina 
vuorovaikutuksessa yksilön, ympäristön ja muiden ihmisten kanssa.  
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Odotusarvoteoriassa tehtävän arvottaminen koostuu neljästä arvouskomukses-
ta. Nämä ovat yksilön mielenkiinto tehtävää kohtaan, tehtävän tärkeys, tehtävän 
hyödyllisyys ja tehtävän kustannukset suhteessa sen sisältöön (Cheng ym., 
2020, 2; Tonks ym., 2018, 96; Wigfield & Eccles, 2000, 72). Opettaja pohtii teh-
tävän arvottamista saavutusarvon, kiinnostusarvon, hyötyarvon ja kustannusten 
näkökulmasta. Saavutusarvo viittaa siihen, kuinka tärkeäksi opettaja näkee op-
pilaiden oppimisen sisällön näkökulmasta. Kiinnostusarvo kertoo, kuinka tärke-
äksi opettaja kokee tehtävän omista ja oppilaiden lähtökohdista käsin. Hyötyar-
vo kertoo, kuinka tärkeäksi opettaja kokee tehtävän oppilaidensa tulevaisuuden 
kannalta. Kustannukset viittaavat siihen, kuinka paljon opettajan on panostetta-
va opetettavaan sisältöön, jotta sen opettaminen onnistuneesti olisi mahdollista. 
(Ks. Boström & Palm, 2020, 542; Wigfield & Eccles, 2000, 72–73.) Kustannuk-
set nähdään odotusarvoteoriassa toimintaa ja valintoja ehkäiseväksi muuttujak-
si (Abrami ym., 2004). Opettajan näkökulmasta kiinnostavan ja itselleen tärkeän 
sisällön opettaminen tekee luonnollisesti sen opettamisesta myös palkitsevam-
paa, joka selittää tiettyjen sisältöjen painottamista (Nurmi, 2013, 549).  
 
Odotusarvoon vaikuttaa se, kuinka haastavaksi tehtävän suorittaminen koetaan. 
Jos tehtävä on helppo suorittaa, se usein myös suoritetaan. (Tonks ym., 2018, 
96.) Tehtävän suorittamista pohditaan siis odotuksena onnistumisesta (Wigfield 
ym., 2015). Kokonaisuutena onnistumisen mielikuva muodostuu koetusta päte-
vyydestä, suoritettavan tehtävän vaikeusasteesta, yksilön omista tavoitteista, 
uskomuksista ja affektiivisista muistoista käsin (Wigfield & Eccles, 2000, 69–
72). Boströmin ja Palmin (2020) mukaan opettaja suosii ja painottaa opetukses-
saan sisältöjä, joiden opettaminen koetaan helpoiksi ja vaivattomimmiksi eli joi-
den onnistumisarvo on korkea. Korkea onnistumisarvo määrittää sitä, kuinka 
hyvin yksilö suoriutuu tehtävästä todellisuudessa (Palermo & Thomson, 2017, 
194).  Aiemmissa tutkimuksissa on esimerkiksi todistettu empiirisesti, että yksi-
lön odotukset tehtävässä onnistumisesta ja sen tärkeydestä ennakoivat yksilön 
todellista suoriutumista käytännössä ja täten myös tulevaisuuden valintoja kos-
kien tehtävää (Cheng ym., 2020; Eccles & Wigfield, 2002; Tonks ym., 2018, 95–
97; Wigfield & Eccles, 2000). Täten odotusarvoteoria toimii tutkimukseni selittä-
vänä taustateoriana, miten opettajien uskomukset onnistumisesta ja suorituksen 
tärkeydestä määrittävät sisältöjen opettamiseen ohjattua vaivannäköä ja ope-
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tuksessa tehtäviä valintoja verrattuna muihin ympäristöopin maantiedon sisäl-
töihin.    
 
 
2.3 Koetun pätevyyden merkitys odotusarvoteoriassa 
 
Uskomus omista kyvyistä on merkittävin ennakoija, miten tehtävä suoritetaan 
todellisuudessa (Wigfield ym., 2015, 668). Koettu pätevyys viittaa yksilön usko-
muksiin kyvyistään suorittaa tietty tehtävä (Palermo & Thomson, 2019, 195). 
Yksilön todelliset kyvyt ja uskomus niistä määrittävät, miten yksilö käyttää niitä 
tehtävän suorittamiseen (Eccles & Wigfield, 2002, 119; Tonks ym., 2018, 96; 
Wigfield & Eccles, 2000, 70). Näin kykyuskomuksissa minäkäsitys yhdistyy to-
dellisiin tietoihin ja taitoihin, jotka vaaditaan tehtävän suorittamiseen (Cheng 
ym., 2020, 3). Odotusarvoteoriassa koettu pätevyys ennustaa, miten yksilö on-
nistuu tehtävässä ja miten hän arvottaa tehtävää (Hood ym., 2012, 81; Wigfield 
& Eccles, 2000). Täten opettaja siis arvottaa sisältöjen tärkeyttä ja sen onnistu-
mista jossain määrin koetun pätevyyden varassa. Tarkoituksena on selvittää 
tutkimuksessani, millainen on koetun pätevyyden yhteys odotusarvoon geome-
dian osalta.  
 
Thomson ja Kaufmann (2013) tutkivat Yhdysvalloissa alakoulun opettajien osal-
listumista ympäristöopin (=science) opetuksen lisäkoulutukseen ja suhtautumis-
ta ympäristöopin opetukseen hyödyntämällä odotusarvoteoriaa. Opettajien vah-
va koettu pätevyys lisäsi sitä, kuinka tärkeänä ja helppona opettajat kokivat 
opetettavan sisällön. Näin lisäkoulutuksen myötä muodostui korkeampi odotus-
arvo, jolloin opettajat myös toteuttivat sisältöjä opetuksessaan laadukkaammin 
korkeamman motivaationsa puitteissa. Koettua pätevyyttä on mahdollista kehit-
tää lisäkoulutuksella, jonka tärkeintä antia opettajille olivat toimivat työtavat ja 
oppimateriaali, jolloin koetun pätevyyden koheneminen säteili myös opettajien 
motivaatioon toteuttaa opetusta. (Thomson & Kaufmann, 2013.) Samankaltai-
nen tulos saatiin Chengin ja muiden (2020) tutkimuksessa, jossa havaittiin opet-
tajien korkeaksi arvioiman koetun pätevyyden ennakoivan sitä, että opettaja 
myös käytti todellisuudessa teknologiaa opetuksessaan merkityksellisesti.   
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Wigfieldin ja Cambrian (2010) mukaan koetun pätevyyden positiivinen yhteys 
tehtävän arvottamiseen ja tehtävässä onnistumiseen (haastavuus) viittasivat to-
dellisuudessa niiden tehtävien suosimiseen, joissa tutkittavat kokivat olevansa 
hyviä pätevyydeltään. Tämä on yhteydessä Abramin ja kumppaneiden (2004) 
tulokseen, jonka mukaan koulu-uudistuksen onnistumiseksi opettajat eivät saa 
kokea uutta sisältöä liian haastavaksi ja sen kustannukset eivät saa olla liian 
korkeat opettajalle. Jotta sisältö ei olisi liian haastava, on opettajilla oltava tä-
män tulkinnan mukaan riittävä pätevyys sen suorittamiseen. 
 
Tutkimuksessani jatkan tästä näkökulmasta ja pyrin mittaamaan koetun päte-
vyyden yhteyden siihen, miten yksilö arvioi geomedian tärkeyttä ja siinä onnis-
tumista (haastavuus). Näin oli tarkoitus tuottaa ratkaisukeskeinen malli, onko 
geomedian tilaa mahdollista kehittää missä määrin kehittämällä opettajien koet-
tua pätevyyttä vai vaikuttaako koettu pätevyys lainkaan siihen, kuinka tärkeänä 




















3 UUSI KÄSITE OPETTAJIEN ARJESSA 
 
Tässä kappaleessa esittelen tutkimukseni kohteet, jotka määrittävät, miten 
geomedia on siirtynyt opetussuunnitelman perusteista opetukseen. Esittelen 
ensin paikallisen opetussuunnitelman merkitystä, jonka jälkeen esittelen opetta-
jien ja oppikirjojen vaikutusta uuden opetettavan sisällön kannalta. Geomedian 
toteutuminen opetuksessa on täten riippuvainen useasta tekijästä ja uuden kä-
sitteen lisääminen opetussuunnitelman perusteisiin ei tarkoita sitä, että se siir-
tyisi suoraan opetuksen pariin. 
 
 
3.1 Paikallinen opetussuunnitelma  
 
Suomessa valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
(2014) ehdoilla toteutetaan paikallinen opetussuunnitelma. Paikallisen opetus-
suunnitelman laatiminen on opetuksen järjestäjän vastuulla, mikä tarkoittaa 
usein kuntaa. (Vitikka & Rissanen, 2019, 233–235.) Paikallisten ratkaisujen tuli-
si ilmentää, kirkastaa ja toteuttaa paikallisten painotusten lisäksi opetussuunni-
telman perusteita (Salminen, 2018, 13–14). Opetussuunnitelman perusteissa ei 
ole määritelty tarkasti vuosiluokittain sisältöjä, minkä vuoksi paikallisen opetus-
suunnitelman tärkeimpiä tehtäviä on oppiaineen tavoitteiden ja sisältöjen sijoit-
taminen tietyille vuosiluokille (POPS, 2014, 9, 159; Vitikka & Rissanen, 2019, 
233–235). Kun opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetusta, on paikallinen ope-
tussuunnitelma todellinen opettajien työtä tukeva asiakirja (Salminen, 2018, 13; 
Vitikka & Rissanen, 2019, 233).  
 
Vaikka opetussuunnitelman perusteet toimivat valtakunnallisena mallina paikal-
listen opetussuunnitelmien laatimiselle, on paikallisissa opetussuunnitelmissa 
eroja (Vitikka & Rissanen, 2019, 224). Koulussa toteutettava opetussuunnitelma 
voidaan laatia koulukohtaisena, kuntakohtaisena, seutukunnallisena tai näiden 
yhdistelminä. Koulutuksen arviointikeskuksen mukaan 54 % perusopetuksen 
kouluista käyttää työssään kunnallista opetussuunnitelmaa. (Saarinen ym., 
2019, 78.) Tämän vuoksi tarkastelin tutkimuksessani viittä kunnallisesti laadittua 
paikallista opetussuunnitelmaa. 
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3.2 Opettajat opetussuunnitelman tulkitsijoina 
 
Uuden opetussisällön siirtyminen opetussuunnitelmasta opetukseen kohtaa ai-
na vaikeuksia. Opetussuunnitelmassa eri oppiaineet ja sisällöt kilpailevat kes-
kenään paikastaan ja tämä kilpailu jatkuu myös opetuksessa. Perinteiset oppi-
aineiden sisällöt ovat vahvoilla opetuksen parissa, jolloin uuden sisällön on lu-
nastettava paikkansa juurtuneempien sisältöjen keskuudesta. Se, miten uusi si-
sältö otetaan vastaan opetuksessa, riippuu opettajan mielenkiinnosta ja voima-
varoista. Opettajat lähtökohtaisesti painottavat opetuksessaan niitä sisältöjä, 
joiden koetaan olevan tärkeitä. (Kansanen, 2004, 25–26.) On kuitenkin selvää, 
että muuttuvassa maailmassa ei voida vain toistaa vanhoja ja vakiintuneita ope-
tuksen sisältöjä (Vedenpää & Lonka, 2014, 1822). Tämän osoituksena on geo-
median lisäys opetussuunnitelmaan, minkä tavoitteena on uudistaa koulumaan-
tietoa (Hilander, 2015). Kuitenkin koulumaantiedon uudistamisen yhtenä estee-
nä ovat olleet juuri opetukseen tiukasti juurtuneet perinteiset sisällöt (Härmä, 
2011). Tämän vuoksi geomedian odotusarvoa oli tarkoitus vertailla muihin ym-
päristöopin maantiedon sisältöihin, koska vertailu mahdollistaa havainnoin, mi-
ten geomedia on juurtunut sisältöjen joukkoon.  
 
Suomalainen opetussuunnitelmaperinne on läheinen lehrplan-tradition kanssa. 
Tämän tuloksena suomalaisilla luokanopettajilla on laaja autonomia toteuttaa 
opetussuunnitelman sisältöjä omalla näkemyksellään ja ammattitaidollaan. Kui-
tenkin opetussuunnitelma on lakiin perustuva normiasiakirja, joka ohjaa opetta-
jan pedagogisia ratkaisuja ja suuntaa opetusta. (Krokfors, 2017, 247–250.) Tä-
män tutkielman näkökulmasta määrittelen Jaanet Salmista (2018) mukaillen, et-
tä opettajan autonomia tarkoittaa opettajan riippumattomuutta, jonka vuoksi 
opettaja päättää opetuksestaan ja opettaa haluamallaan tavalla. Opetussuunni-
telman perusteiden (2014) mukaan jokaisella opettajalla on vastuu opetusryh-
män oppimisesta ja opetussuunnitelman noudattamisesta. Opettaja päättää, mi-
ten sisällöt opetetaan ja mitä oppimateriaalia hyödyntäen. Kansanen (2004) 
kutsuu tätä tapahtumaa kaksitahoiseksi arvoproblematiikaksi. Tällöin sisältöjen 
arvottaminen ja niiden opettaminen on ennen kaikkea opettajan päätöksentekoa 
siitä, mikä on tärkeää opetussuunnitelmassa. 
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Uuden opetettavan sisällön kohtaaminen käy sulavammin, kun opettaja kokee 
itsensä pystyväksi ja osaavaksi opettamaan sisältöä (Salminen, 2018, 11, 31–
32). Odotusarvoteorian tutkimusten mukaan uudistuksen toteutumista edesaut-
taa, jos se koetaan tärkeäksi ja opettajat eivät pidä uudistuksen toteutusta kus-
tannuksiltaan liian raskaana (Abrami ym., 2004, 203; Cheng ym., 2020, 3). Uu-
den sisällön siirtyminen opetussuunnitelmasta opetuksen pariin toteutuu pa-
remmin, jos uusi sisältö on perusteltu opettajille ja tuettu esimerkiksi oppimate-
riaalien ja koulutuksen kautta (ks. Kansanen, 2004, 25-26). Geomedian haas-
teena opetuksessa on sen ymmärtäminen ja käytettävyys, vaikka sen opetuk-
sen hyödyt oppilaalle tunnistettaisiin (Sanchez ym., 2014). Kun tutkitaan uuden 
sisällön juurtumista opetukseen, on oleellista tutkia, miten opettajat arvioivat 
osaamistaan ja suhtautumistaan opetussuunnitelman sisältöihin.  
 
Sisällön arvottamisen taustalla on opettajan pedagoginen ajattelu. Pedagogisel-
la ajattelulla viitataan opetussuunnitelman puitteissa tapahtuvaan opetustapah-
tuman pohtimiseen, päätöksentekoon ja tehtyihin valintoihin (Kansanen, 2004, 
73). Pedagoginen ajattelu ohjaa opettajan toimintaa, kun hän välittää opetus-
suunnitelman tavoitteita oppilaalle ja tekee opetustapahtumaa koskevia päätök-
siä. Tällöin opettaja tekee päätöksiä omista kokemuksistaan ja tiedoistaan kä-
sin. (Salminen, 2018, 44.) Pedagoginen ajattelu voi johtaa opetussuunnitelman 
noudattamiseen (solidaarisuus) tai sen hylkäämiseen (kriittisyys). Opettaja voi 
suhtautua opetussuunnitelmaan solidaarisesti, jolloin myös merkityksettömiksi 
koetut sisällöt toteutetaan opetussuunnitelmaa seuraten. Jos opettaja suhtautuu 
kriittisesti opetussuunnitelmaan ja sen sisältöjen toteuttamiseen, voi opettaja si-
vuuttaa opetussuunnitelman opetuksessaan. Tällöin opettaja pyrkii säilyttämään 
oman harkintansa ja persoonallisuutensa opetustapahtumassa. (Kansanen, 
2004, 76.) 
 
3.2.1 Pedagogisen sisältötiedon merkitys   
 
Opettajan suhde opetuksen sisältöön on asiantuntijaluonteinen, jolloin opettajan 
asiantuntijuutta kuvaa Shulmanin (1987) esittelemä pedagoginen sisältötieto 
(Kansanen, 2004, 30, 59). Opettajalla on erityislaatuinen tehtävä toimia oppi-
laan ensisijaisena tiedonlähteenä, minkä vuoksi opettajalla on velvollisuus tietää 
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oppiaineesta riittävästi. Pedagoginen osaaminen ja sisällön hallinta muodosta-
vat opettajan työkalun, jolla opetettava sisältö muunnetaan pedagogisesti toimi-
vaksi kokonaisuudeksi, jonka eritasoiset ja -taustaiset oppilaat kykenevät 
omaksumaan. (Shulman, 1987, 9.) Työkalusta voidaan puhua myös didaktiik-
kana eli opettamisen asiantuntijuudesta (Kansanen, 2004, 60).  
 
Pedagoginen sisältötieto on olennaista myös opettajien mielestä. Noin 71 % 
kuudennen luokan opettajista piti opetuksen ytimenä tiedon välittämistä oppilail-
le selitysten ja kysymysten muodossa (Korkeakoski, ym. 2001). Jotta geomedia 
toimii opetuksessa käsitteenä, jonka alle kootaan eri osia ja siitä kyetään hyö-
dyntämään sen opetusta uudistavia osia, tulee opettajan ymmärtää, mitä geo-
media on käsitteenä. Hilander (2017) on tutkinut, miten alan asiantuntijat, lukion 
ja yläkoulun maantieteen opettajat ymmärtävät geomedian käsitteenä. Koska 
määrittelevää käsitteen määritelmää ei ollut saatavilla, 38 % aineenopettajista 
oli päätellyt, mitä geomedia tarkoittaa. Opettajista 59 % näki geomedian viittaa-
van digitaalisiin aineistoihin, joita he olivat ennenkin käyttäneet opetuksessaan. 
Tämän takia opettajat kokivat, että geomedia ei tuonut heidän opetukseensa 
mitään uutta. Toinen esimerkki opettajien sisällöllisestä osaamisesta liittyy paik-
katietojärjestelmien käyttöön yläkouluissa ja lukioissa viimeisen opetussuunni-
telman aikana. Opettajien heikko osaaminen paikkatietojärjestelmien käytöstä 
oli opetuksen uudistuksen merkittävin este (Järvinen ym., 2019, 33: Riihelä & 
Mäki, 2015). Kolmas esimerkki on Italiasta. Donadellin (2017) tutkimuksessa il-
meni, että merkittävin syy, miksi aineenopettajat eivät käyttäneet geomediaa 
opetuksessaan, johtui opettajien heikosta maantieteellisestä osaamisesta eikä 
niinkään heikoista tietoteknisistä taidoista. Suomessa on havaittu, että opetta-
jien tekninen (TVT) osaaminen on hyvällä tasolla, mutta teknologian ja opetuk-
sen pedagogisesti tarkoituksenmukainen yhdistäminen on puutteellista (Kivihar-
ju, 2019, 9). Geomediaa koskettavaa tutkimusta ei ole tehty alakoulusta, minkä 
vuoksi esimerkit koskettivat toista astetta ja yläkoulua. Niistä on kuitenkin ha-
vaittavissa opettajan pedagogisen sisältötiedon merkitys geomedian juurtumi-
sen toteuttamisessa. 
 
Geomediateknologian käyttö edellyttää opettajilta maantieteellistä- ja teknistä 
osaamista, joka muutetaan pedagogisen sisältötiedon kautta toimivaksi opetus-
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kokonaisuudeksi. Opettajan tekemät tulkinnat ja päätökset sisällöstä määrittä-
vät, miten opetussuunnitelman uudistava voima toteutuu opetuksessa (Karvo-
nen, 2019, 27). Geomedia tarjoaa mielenkiintoisen tilaisuuden tarkastella uuden 
sisällön lisäämistä opetussuunnitelmaan ja verrata sitä muihin maantiedon si-
sältöihin. Jos opettajat eivät pidä tärkeänä jotakin opetussuunnitelman osaa, 
voidaan olettaa, että tuon osan opetus ei ole yhtä hyvää kuin tärkeinä pidettyjen 
osien opetus (Kansanen, 2004, 73). Tämän takia opettajien uskomusten ja ko-
kemusten tutkiminen on perusteltua, jotta voidaan muodostaa vastaus siitä, mil-





Oppikirjoilla on merkittävä osa opetuksessa ja sen uudistamisessa. Kun arvioi-
daan, miten uusi käsite siirtyy opetussuunnitelmasta opetukseen, on tuotettu 
oppimateriaali uudistuksen kannalta usein merkittävämpi tekijä kuin opetus-
suunnitelma (Mikkilä-Erdmann ym., 1999, 437). Opettajat käyttävät usein oppi-
kirjoja muodostaessaan paikallisia opetussuunnitelmia, jolloin oppikirjoista yrite-
tään saada varmistus opetussuunnitelmasta tehdyille tulkinnoille (Heinonen, 
2005, 248). Näin ollen oppikirjojen tulkinnat sisällöistä ovat myös merkittäviä 
lähteitä paikallisia opetussuunnitelmia pohtiessa. Tästä huolimatta opetussuun-
nitelma ei ohjaa lainkaan osaa opettajista. Paikallisella opetussuunnitelmalla ei 
ole merkitystä opetukseen viidesosalle opettajista ja opetussuunnitelman perus-
teilla ei ole merkitystä kolmasosalle opettajista (Atjonen ym., 2008, 104–106). 
Tämä mielestäni alleviivaa oppimateriaalin tärkeyttä sille, miten onnistuneesti 
geomedia voi siirtyä opetussuunnitelmasta opetukseen.  
 
Tutkimusten mukaan monet opettajat kokevat, että opetussuunnitelman toteu-
tus on yhtä kuin oppikirjan käyttö opetuksessa. Käytännössä näin voidaan kat-
soa olevan, koska oppikirjojen voidaan olettaa noudattavan opetussuunnitelmaa 
ja edistävän se tavoitteita. Päivittäisessä käytössä ja opettajan arjessa merkittä-
vimpinä oppimateriaaleina voidaan pitää oppikirjoja, työkirjoja ja harjoituskirjoja. 
(Atjonen ym., 2008.) Näin oppilaiden työskentelyn rungoksi voidaan nostaa op-
pikirjan välittämä tieto ja sen sisältämät tehtävät (Korkeakoski ym., 2001).  Op-
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pikirjat toimivat opetussuunnitelman välineinä opetustilanteessa (Karvonen, 
2019, 45). Yhtäällä oppikirjojen voidaan tulkita ohjaavan opettajakeskeisiin me-
netelmiin. Toisaalta ne voivat toimia opetuksen ja menetelmien uudistajina sekä 
tukea opettajan ammatillista kasvua. (Heinonen, 2005, 247–248.) Oppikirjojen 
tarkastelu auttaa ymmärtämään, miten monet opettajat ja oppilaat kohtaavat 
geomedian käsitteen koulun arjessa. Kuitenkin oppikirjojen hidas uudistuminen 
voi toimia myös opetuksen kehittämisen yhtenä esteenä (Härmä, 2011).  
 
Heinonen (2005) jakoi tutkimuksessaan opettajat neljään ryhmään, joista yksi 
opettajaryhmä tukeutui opetuksessaan täysin oppikirjaan. Tämän ryhmän ope-
tuksessa opetussuunnitelman toteutuminen riippui oppikirjan sisällöstä ja siitä, 
miten opetuksessa käytetty oppikirja vastasi opetussuunnitelmaa. Tämä havain-
to mukailee aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan suomalainen opetus on 
hyvin oppikirjakeskeistä (Mikkilä-Erdmann ym., 1999, 437). Digimateriaalin 
yleistymisestä huolimatta painettu oppimateriaali on käytetyin oppimateriaali 
suomalaisten luokanopettajien parissa (Karvonen ym., 2017, 40). Oppikirjaan 
tukeutuminen opetuksessa on yleinen ratkaisu, jos opettaja on epävarma tai 
hänellä ei ole riittävää pätevyyttä aineen opettamisesta. Oppikirjan käyttö on 
myös yleistä, jos opettaja kokee työnsä raskaaksi. (Thomson & Kaufmann, 
2013.) Täten oppikirja on usein opettajan ja tätä kautta myös oppilaan merkittä-
vin tietolähde sisältöön (Atjonen ym., 2008; Heinonen, 2005, 230, 248). Oppikir-
jojen tekijöillä on vaikutusvaltaa, millä vuosiluokilla mitkäkin asiat käsitellään ja 
miten ne käsitellään. Kuitenkin merkittävin tekijä opetussuunnitelman uudista-
van voiman toteutumiselle on todettu olevan opettajien muutosvalmius ja keski-
näinen yhteistyö (Saarinen ym., 2019). Täten on perusteltua tutkia, miten opet-
tajat suhtautuivat geomedian sisällön opettamiseen. Wigfieldin ja muiden (2015) 
mukaan näin on mahdollista muodostaa odotusarvo, joka sanelee tehtyjä valin-











Härmän (2011) mukaan koulumaantieto on jäänyt kehityksessään jälkeen 
maantieteen tieteenalasta. Tämän seurauksena opetusta pyritään uudistamaan 
geomedian avulla (Hilander, 2015). Esittelen, miten geomedia on muotoiltu ope-
tussuunnitelman perusteissa, jonka jälkeen esittelen kaksi geomedian määri-
telmää ja niihin kuuluvat geomedian luokittelut. Lisäksi esittelen geomedian ke-
hityspolun, josta etenen geomedian mahdollisuuksiin ja haasteisiin opetukses-




4.1 Geomedia opetussuunnitelman perusteissa 
 
Opetussuunnitelma on opettajan työn sisällöllinen ohjenuora (Kansanen, 2004, 
50). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet määrittää Suomessa ala-
koulun opetusta valtakunnallisesti. Geomedian käsite on ollut osa peruskoulujen 
ja lukioiden opetusta vuodesta 2016, kun uudet opetussuunnitelmat otettiin 
käyttöön (Hilander, 2015; Jylhä, 2015). Opetussuunnitelman perusteiden pohjal-
ta geomedia voidaan tulkita taidoiksi ja lähteiksi, joiden avulla pyritään ymmär-
tämään ja hahmottamaan ympäröivää maailmaa.  
 
Geomedia, geomedialähteet ja geomediataidot mainitaan kokonaisuudessaan 
viisi kertaa ympäristöopin 3.-6. luokkien opetussuunnitelman perusteissa. Geo-
media on osa ympäristöopin maantiedon tavoitetta 16, jossa on tarkoitus:  
”(...) ohjata oppilasta maantieteelliseen ajatteluun, hahmottamaan omaa ympä-
ristöä ja koko maailmaa sekä harjaannuttamaan kartankäyttö- ja muita geome-
diataitoja” (POPS, 2014, 241). 
Geomedian opetuksessa arvioinnin kohteena ovat kartankäyttö ja muut geome-
diataidot (POPS, 2014, 245). Hyvä arvosana määrittää geomedian käytön siten, 
että ”oppilas osaa käyttää karttoja ja muita geomedialähteitä tiedonhaussa ja 
esittämisessä” (POPS, 2014, 245). 
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4.1.1 Geomedian teoreettinen määrittely 
 
Geomediaksi voidaan luokitella kaikki media ja tieto, jotka sisältävät sijaintiin 
ja/tai paikkaan viittavan referenssin (Donadelli, 2017, 60, 168; Felgenhauer & 
Quade, 2012, 74; Gryl & Jekel, 2018, 46; Gryl & Jekel, 2012, 22; Sanchez ym., 
2014, 187; van der Scheen ym., 2015; Vogler ja Hennig, 2013; Zwartjes, 2014). 
Käsitykset referenssistä vaikuttavat jakautuneen kahteen koulukuntaan. Fel-
genhaeuer ja Quade (2012) painottavat sen viittaavaan georeferointiin eli medi-
aan liittyy tarkka koordinaateilla määriteltävä sijainti (USGS, 2020). Tämä on 
tutkimuksissa yleisempi määritelmä geomediasta. Yksinkertaistettuna sijaintitie-
don lisääminen tietoon tai mediaan tuottaa siitä geomediaa (Vogler ja Hennig, 
2013; van der Scheen ym., 2015). Gryl ja muut (2017) tulkitsevat toisen tulkin-
nan mukaan referenssin viittaavan myös ihmisten sosiaalisiin toimintoihin ja tul-
kintoihin, jolloin on kyse siitä, että kykeneekö käyttäjä päättelemään mediasta 
sen paikan tai sijainnin. Paikka ja sijainti johdattavat tilan käsitteeseen, joka luo 
geomediaan sosiaalisesti muodostetun kontekstin. Eli geomedia tapahtuu tai 
tuotetaan aina sosiaalisesti määritellyssä ympäristössä. (Ferber ym., 2016, 72.) 
Käytän tutkimuksessani määritelmää spatiaalinen referenssi, kun viittaan geo-
median sijainti- ja/tai paikkaviitteeseen. 
 
Teoreettisen määritelmän mukaan geomedia voi olla muodoltaan lähes mitä ta-
hansa ja missä muodossa tahansa – digitaalisina tai analogisina kuvina, videoi-
na, äänenä, tekstinä, karttoina tai jopa sovelluksina, kunhan se sisältää tai tuot-
taa spatiaalisen referenssin (Donadelli, 2017, 60). Donadelli on jakanut geome-
dian sen tiedostomuodon ja käyttötarkoituksen perusteella kolmeen kategori-
aan: 
1) Geomedialähde viittaa mediaan, joka omaa spatiaalisen referenssin. 
Geomedialähde voi olla muodoltaan teksti-, kuva-, ääni-, video-, multi-
media-, numero-, kartta- ja datatiedostoja.  
2) Geomediavälineitä käytetään saavuttamaan, muokkaamaan, luomaan, 
tutkimaan ja jakamaan geomedialähteitä. Näin ollen geomedia tarkoittaa 
myös teknologiaa ja välineitä, joita ovat mm. TV, radio, navigaatioväli-
neet, tietokoneet ja ylipäänsä sijaintitietoa tuottavat välineet, kuten äly-
puhelimet ja GPS-paikantimet.   
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3) Geomediateknologia tarkoittaa sovelluksia ja ohjelmistoja, joita voi käyt-
tää geomediavälineissä. Geomediateknologiaa ovat esimerkiksi sovel-
lukset, jotka yhdistävät median sijaintiin.  
Suomalaisessa kontekstissa geomedia viittaa usein tiedon esittämiseen jossa-
kin muodossa. Esimerkiksi viitatessa lukion sähköisiin ylioppilaskokeisiin geo-
media määritellään paikkaan ja sijaintiin perustuvan tiedon visualisoinniksi 
(Ruth & Ratvio, 2019, 54). Kuitenkin spatiaalinen referointi organisoi digitalisoi-
dussa arjessa tuotettua ja jaettua mediaa, minkä vuoksi geomedia on myös osa 
arkielämäämme, eikä pelkästään maantieteellistä lähdeaineistoa (Lapenta, 
2011; Sanchez ym., 2014). Käytän tutkielmassani nimikettä teorian mukainen 
määritelmä geomediasta, jolloin viittaan geomedian sisältävän geomedian sisäl-
tävän spatiaalisen referenssin eli joko sijaintitiedon ja/tai käyttäjän mahdollisuu-
den päätellä mediasta sen sijainti tai paikka. 
 
4.1.2 Opetushallituksen määritelmä geomediasta 
 
Opetushallitus on selittänyt käsitteen omilla verkkosivuillaan oph.fi. Nettisivuja ei 
voida mielestäni pitää muodoltaan määräävänä dokumenttina, toisin kuin ope-
tussuunnitelmaa, mutta verkkosivujen määritelmä antaa mielestäni ilmi intenti-
on, mihin suuntaan Opetushallitus näkee geomedian lisäämisen johtavan. Ope-
tushallitus (2020) määrittelee verkkosivuillaan geomedian tarkoittavan ”(...) ym-
päristöopissa monipuolisesti käytettäviä ja tuotettavia aineistoja, joita ovat esi-
merkiksi kartat, diagrammit, tilastot, kuvat, videot, tietotekstit ja uutiset”. Geo-
mediataitoihin puolestaan lasketaan kuuluvan ” (...) eri alueita käsittelevien uu-
tistekstien ja -kuvien lukutaito, ja uutisissa kuvattujen ilmiöiden syiden ja seu-
rausten pohtiminen alueen näkökulmasta”. Tutkimuksen kohteena olevilla ala-
koulun 3.-6. luokilla on tarkoitus ohjata oppilasta käyttämään geomediataitoja ja 
seurata ajankohtaisia tapahtumia niin omassa lähiympäristössä kuin koko maa-
ilmassa. (Opetushallitus, 2020.) Opetussuunnitelman kannalta on oleellista 
ymmärtää, mitä geomediataidot ja geomedialähteet tarkoittavat, koska niitä ar-
vioidaan kuudennen luokan päättyessä (POPS, 2014, 245). Opetushallituksen 
(2020) määritelmä geomediasta mukailee edellisen opetussuunnitelman perus-
teita (2004), jonka perusteella 5.-6. luokkien biologiassa ja maantiedossa oli 
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tarkoitus oppia ”käyttämään tilastoja, diagrammeja, kuvia ja sähköisiä viestimiä 
maantieteellisen tiedon lähteinä”.  
 
Anuntin ja muiden (2018) tutkimuksessa geomedia jaettiin kahteen osaan; digi-
taaliseksi geomediaksi ja muuksi geomediaksi. Tämä mukailee Opetushallituk-
sen (2020) määritelmää geomediasta. Digitaaliseen geomediaan luokiteltiin 
verkkosivut ja -julkaisut, video- ja kuvamateriaali, avoimet tietokannat, kartta- ja 
paikkatietoaineisto, virtuaalitodellisuus ja lisätty todellisuus. Muuksi geomediak-
si luokiteltiin painetut materiaalit, vierailut, näyttelyt, haastattelut, maastotyös-
kentely sekä omat havainnot ja mittaukset. (Anunti ym., 2018.) 
 
Teorian ja Opetushallituksen mukaiset määritelmät ja luokittelut geomediasta 
eroavat siten, että teorian mukaisessa määritelmässä geomedia on mediaa, vä-
lineitä ja teknologiaa, johon liittyy spatiaalinen referenssi. Anuntin ja muiden 
(2018) tulkinta tuo esiin, että Opetushallituksen mukaiseen määritelmään geo-
mediasta kuuluvat myös kokemukset, kuten vierailut, näyttelyt ja maastotyös-
kentely. Tämä laajentaa geomedian osaksi esimerkiksi kokemuksen ja oman 
työskentelyn. Täten opetushallituksen määritelmä geomediasta on laveammin 
määritelty, mikä vaikeuttaa geomedian rajaamista opetuksessa.  
 
Useita geomediaan luettavia osia on käytetty koulussa jo pitkään, mutta nykyi-
sessä teknologian sävyttämässä arjessa geomedia saa syvemmän merkityk-
sen. Geomedian ollessa mediaa, joka sisältää sijaintiedon, ovat näin ollen myös 
älypuhelimella otetut kuvat ja lähetyt viestit geomediaa (Sanchez ym., 2014, 
187). Niin oppilaat kuin aikuisetkin käyttävät sekä tuottavat jatkuvasti geomedi-
aa arjessaan, käyttämällä esimerkiksi älypuhelinta. Tämän takia on olennaista, 
että se on osa opetusta. Ongelmallista on kuitenkin määritellä konkreettisesti 
opetuksessa, mitä geomedia on ja mitä se ei ole, koska käsite on hyvin laaja ja 





4.2 Paikkatietojärjestelmistä geomediaksi  
 
Geomedian lisääminen opetussuunnitelmaan voidaan nähdä opetuksen pitkäai-
kaisen kehittämisen tuloksena. Tanin (2017) mukaan Suomessa on pyritty ke-
hittämään maantiedon opetusta jo 1980-1990 luvulta lähtien lisäämällä maan-
tiedon opetussuunnitelmiin digitaalisia ja sähköisiä lähteitä. Uudistustyö jatkui 
vuonna 2004, jolloin lukion ja yläkoulun opetussuunnitelmiin lisättiin paikkatieto 
ja paikkatietojärjestelmät sekä sähköiset lähteet alakouluun, joiden kokonaisjat-
kumoa geomedia nyt on (Hilander, 2016, 76; POPS, 2004). Spatiaalisen ajatte-
lun opettaminen nousi relevantiksi, kun Yhdysvaltojen kansallinen tutkimusneu-
vosto julkaisi vuonna 2006 ”Learning thinking spatially” -teoksen. Sen ydintee-
mana oli spatiaalisen ajattelun kehittäminen paikkatietojärjestelmiä opettamalla. 
(Gryl & Jekel, 2012.)  
 
Spatiaalisessa eli tilallisessa ajattelussa on kolme osaa – tila, esittäminen ja pe-
rustelu. Näiden myötä oppijan on tarkoitus kehittää yleistä taitoa hahmottaa ti-
laa, joka edesauttaa yhteiskunnassa toimimista (Sanchez ym., 2014, 3, 32) se-
kä ongelmanratkaisutaidon kehittymistä oppiainerajojen yli (Gryl & Jekel, 2012, 
19). Tilallisen ajattelun voi tiivistää taidoksi, jonka avulla ihminen analysoi ja 
hahmottaa tilaan liittyviä vuorovaikutussuhteita maailmassa. Näitä taitoja ovat: 
- paikan määrittely  
- maantieteellisten olosuhteiden tunnistaminen  
- paikkojen vertailu  
- alueen rajojen ja vaikutusalueen havaitseminen  
- erilaisten hierarkioiden tunnistaminen ja luokittelu paikoista 
- spatiaalisten kaavojen ja mallien tunnistaminen, arvioiminen, suunnitte-
leminen sekä käyttäminen (Gersmehl & Gersmehl, 2007, 183–188; Lee & 
Bednarz, 2011). 
Alun perin paikkatietojärjestelmät nähtiin spatiaalisen ajattelun kehittämisen 
pääasiallisena keinona (ks. Gryl & Jekel, 2012), mutta ajan kuluessa geomedia 
syrjäytti sen (vrt. Gryl & Jekel, 2018). Paikkatieto on käsite, johon kuuluu kaikki 
informaatio, joka on paikannettavissa sijaintiin. Paikkatieto voi olla muodoltaan 
puhuttua, kirjoitettua, digitaalista tai koodattua. (Felgenhauer & Quade, 2012, 
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74.) Paikkatietojärjestelmät puolestaan mahdollistavat tilastollisen datan visuali-
soinnin kartalle digitaalisesti esitettävään muotoon (Gershberg & Allen, 2017, 
622). Esimerkiksi sivulla 40 oleva karttaesitys 1. on luotu hyödyntämällä Qgis-
paikkatietojärjestelmää. 
 
Paikkatietojärjestelmien opettaminen tuotiin uudeksi sisällöksi vuonna 2004 lu-
kion opetussuunnitelmiin (LOPS, 2004, 136). Opettajien heikon sisällönosaami-
sen, vajavaisen koulutuksen ja paikkatietojärjestelmien monimutkaisuuden 
vuoksi uudistus ei juurtunut opetukseen. Lisäksi uudistuksen yhteydessä ei ollut 
tarjolla käyttökelpoista oppi- ja opetusmateriaalia. (Riihelä & Mäki, 2015.) Sa-
mankaltainen tulos ilmeni Yhdysvalloissa, jossa etenkin oppimateriaalin heikko 
saatavuus koettiin ongelmaksi (Bernarz & van der Scheen, 2006; Sanchez ym., 
2014, 90). Paikkatietojärjestelmät ovat ammattimaiseen käyttöön suunnattuja 
analyyttisia työkaluja, jotka eivät sovellu suoraan opetukseen (Schulze 
ym., 2015). Kuitenkin paikkatieto ja paikkatietojärjestelmät kuuluvat tällä hetkel-
lä peruskouluun geomedian käsitteen alla (Järvinen ym., 2019, 32; Paikkaoppi, 
2020).  
 
Verrattuna paikkatietojärjestelmiin, geomedialla on huomattavasti enemmän po-
tentiaalia opetuskäytössä liittyen sen arkielämän läpäisevyyteen, käyttäjäystä-
välliseen teknologiaan ja alhaisiin teknisiin vaatimuksiin (Gryl ym., 2013, 288). 
Geomedian lisääminen opetussuunnitelmaan voidaan siis tulkita siirtymäksi, 
jossa paikkaopin ja paikkatietojärjestelmien tilalle on nostettu uusi, kattavampi 
ja jopa trendikkäämpi käsite, jonka osaksi vanhat käsitteet on sulautettu ja sen 
opetusta on varhennettu alakouluun. Geomedian lisäys opetussuunnitelmaan 
voidaan tulkita ympäröivän maailmamme digitalisaatiota seuraavaksi ilmiöksi, 
jonka pyrkimyksenä on uudistaa koulumaantiedon opetusta (Hilander, 2016; 
Tani, 2017). Näin ollen opettajat ovat joutuneet keskelle muutosta, jonka tavoit-
teena on opettaa tilallista ajattelua ja teknologian käyttöä yhä nuoremmille oppi-
laille geomedian avulla, jolloin haasteena on toteuttaa geomedian sisältämiä 





4.3 Arjen geomedialisoituminen 
 
Voi olla vaikeaa ymmärtää, että geomediaa on jo lähes kaikkialla. Kaiken aikaa 
ja kaikkialla toimiva digitaalisuus tulvi ihmisten elämään kannettavien laitteiden 
yleistyessä 2000-luvun alussa. Teknologian kehityksen myötä geomedian käyt-
tö lisääntyi käyttäjien tuottaessa paikkaan määriteltävää informaatiota. (Vogler 
& Hennig, 2013.) On erotettavissa neljä kehityspolkua, joiden myötä geomedia 
on muotoutunut: 
 
1) Yhteiskunnassa lisääntynyt mediateknologian käyttö on saanut verkkoyh-
teyden myötä uusia muotoja. Teknologian kehitys on mahdollistanut me-
dian jatkuvan tuottamisen, kuluttamisen ja jakamisen vuorovaikutuksessa 
muiden käyttäjien kanssa. 
2) Paikkatietojärjestelmien kehittyminen.  
3) Georeferoivien mobiililaitteiden ja verkkosovellusten kehittyminen sekä 
niiden yleistyminen arjessa.  
4) Mediateknologia ei enää suuntaudu perheen kulutukseen, vaan yksilölli-
seen kulutukseen. Media on ennen levinnyt perheen tasolta yksilön arki-
elämään. (Ferber ym., 2016, 271.) 
Kehityspolkujen mahdollistaja on ollut internetin kehittyminen ensimmäisen su-
kupolven verkosta (Web 1.0) nykyisenmuotoiseksi toisen sukupolven (Web 2.0) 
verkoksi. Toisen sukupolven verkko on mahdollistanut käyttäjien sosiaalisen 
kanssakäymisen, yhteistyön ja yhteisöjen luomisen, minkä seurauksena käyttä-
jien tuottama data ja media on räjähdysmäisesti kasvanut. Näin myös yksilölli-
nen median kulutus ja tuottaminen on kasvanut syrjäyttäen perheen pienimpänä 
median kuluttajayksikkönä. Tätä kasvavaa median, datan ja tiedon määrää or-
ganisoi geomediateknologia, joka lisää paikka- tai sijaintitiedon tuotettuun me-
diaan referoiden sen karttakuvaan luoden geomediaa eli eri tiedostotyyppistä 
maapallon karttakuvaan referoitua mediaa. (Ferber ym., 2016, 271; Lapenta, 
2011; van der Scheen ym., 2015.) Nykyisten älypuhelimien myötä arkemme on 
geomedialisoitunut eli jatkuvasti paikannettu johonkin paikkaan tai sijaintiin 
(Sanchez ym., 2014, 4–7). 
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Geomediaa on mahdollista yhdistää digitaaliseen karttakuvaan geoselaimilla. 
Navigoinnin ja perinteisten karttatoimintojen ohella geoselaimet paikantavat tie-
toa ja mediaa omalla koordinaatistojärjestelmällä karttaan, joka vastaavasti pai-
kantaa tiedot osaksi maapallon todellista koordinaatistojärjestelmää. 
Geoselaimiin kuuluvat kaikki verkkopohjaiset dynaamiset kartat, ilma- ja satelliit-
tikuvat, joihin on yhdistetty paikkatietoa ja geomediaa. Ilmaisia geoselaimia ovat 
mm. Google Maps, Bing Maps, Yahoo! Maps ja OpenStreetMap. Geoselainten 
yleisyydestä kertoo, että Google Maps on upotettu osaksi noin miljoonaa verk-
kosivua. Lisäksi geoselaimiin voidaan laskea kolmiulotteiset virtuaaliset maapal-
lot kuten Google Earth. Yhdessä geoselaimet ovat merkittävä geomedian osa 
siten, että ne tarjoavat ilmaisen graafisen karttatason yhdistettynä käytettävyy-
teen ja georeferoituun mediaan. (Hamerlinck, 2016; Sanchez ym., 2014, 11–12, 
164–165; Riihelä & Mäki, 2015; Vogler & Hennig, 2013; USGS, 2020.) 
Geoselainten suuri hyöty opetuksessa on, että maapalloa voi käsitellä monipuo-
lisemmin ja interaktiivisemmin kuin perinteistä karttaa. Tämä siirtää työskente-
lyä perinteisestä kartan tasaisesta pinnasta moniulotteisemmaksi, joka helpot-
taa maapallon todellista hahmottamista (Quade & Felgenhauer, 2013, 267). Tä-
ten geoselaimet tarjoavat hyvän menetelmän kehittää oppilaan tilallista ja 
maantieteellistä ajattelua.  
 
4.3.1 Kriittisyys geomediataitojen ja -lähteiden pohjana 
 
Opetussuunnitelmassa mainitut geomediataidot viittaavat tiedonhaku-, viestintä-
, käyttö- ja reflektointitaitoihin, joiden avulla käyttäjän on mahdollista käyttää, 
tuottaa ja viestiä geomedialla. Ennen kaikkea geomediataidoissa yhdistyvät ky-
ky hakea tietoa sekä luoda omaa maantieteellistä tietoa, esimerkiksi karttaesi-
tyksen muodossa. (Anunti ym., 2018.) Erilaisten geomedia-aineistojen luomi-
nen, tulkinta ja käyttö kehittää maantieteellisen lukutaidon ja tilallisen ajattelun 
ohella myös laaja-alaisia taitoja kuten monilukutaitoa ja kriittisyyttä (Gryl & 
Jekel, 2018; Haapanen, 2018; Riihelä ja Mäki, 2015; ks. POPS, 2014). Tiedon-
haun ja käytön kohteena toimivat geomedialähteet, kuten erilaiset kartat ja digi-
taaliset aineistot, joita on tarkoitus käyttää argumentointiin ja viestintään (Gryl 
ym., 2013, 285). Tulkitsen opetuksessa painotetun kriittisyyden liittyvän juuri 
näihin geomedian muotoihin. Kuitenkin geomediaksi luokiteltavat geoselaimet ja 
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sosiaalisen median sovellukset ovat osana oppilaiden arkea. Pohtiessa oppilai-
den arkielämää on huomioitava, että myös älypuhelimella otetut kuvat ja lähetyt 
viestit ovat geomediaa (Sanchez ym., 2014, 187). Täten oppilaat käyttävät ar-
jessaan älylaitteita ja geomediaa, minkä vuoksi niitä on opittava käyttämään 
kriittisesti (Hilander, 2016, 75).  
 
Alakoulun opettajan näkökulmasta suurin kysymys lienee siis, mitä geomedia ja 
geomediataidot konkreettisesti ovat. Koska käsite sisältää useita opetuksessa 
jo käytettyjä osia, on Hilanderin (2016) mukaan oleellista kysyä, miten geome-
dia oikeasti uudistaa opetusta. Geomedian kriittisen käyttäjän pitäisi osata arvi-
oida tiedon luotettavuutta, yksityisyyttä, digitaalisen median jakamista ja interne-
tin haavoittuvuutta (van der Scheen ym., 2015). Käyttäjälle on oleellista tunnis-
taa geomediateknologian piilevät toiminnot, joita voivat olla mm. sijainnin jaka-
minen ja yksityisyyden loukkaaminen. Sijainti on merkittävimpiä riskejä yksityi-
syyden suojassa, koska se kokoaa hajanaiset käyttäjätiedot ja pahimmillaan il-
moittaa käyttäjän tarkan sijainnin reaaliajassa muillekin kuin ystäville. Geomedia 
sisältää teknisiä ominaisuuksia ja toimintoja, jotka ovat käyttäjältä piilossa. Tä-
mä luo tarpeen opettaa teknisen käyttämisen lisäksi sen tiedostamista, mitä tie-
toja sovellukset keräävät ja jakavat. (Quade & Felgenhauer, 2013, 263; Kerski, 
2014.) Näin geomediataitojen opettelu tuo maantiedon opetukseen uudeksi 
osaksi kriittisen teknologian käyttämisen omassa arjessa. 
 
Oppimisen ei tulisi rajautua vain kouluun, vaan opetuksessa on tarkoitus tuottaa 
ymmärrystä, miten geomedia vaikuttaa jokapäiväiseen toimintaan (Järvinen 
ym., 2019; Schulze ym., 2015, 371). Tätä voi toteuttaa viemällä oppimista luok-
kahuoneen ulkopuolelle ja käyttämällä geomediaa oppilaiden yhteistyön mah-
dollistajana (Sanchez ym., 2014, 38, 44–46). Voiko esimerkiksi sosiaalisen me-
dian sovelluksia ja erilaisia geoselaimia mahdollista käyttää ryhmätyön välinei-
nä, jolloin niiden piileviä toimintoja olisi mahdollista käsitellä kriittisesti opetuk-
sessa? Geomedian mahdollisuudet liittyvät nuorten arkeen tavalla, mitä opetuk-
sen järjestäjät ja opettajat eivät mahdollisesti edes tiedä. Täten digitaalisten vä-
lineiden ja niihin liittyvien geomediataitojen opettelun lähtökohdaksi tulisi ottaa 
opetuksessa oppilaiden arki (Tani, 2017, 6). Tämä on mielestäni juuri se lähes-
tymistapa, miten geomedia voisi uudistaa maantiedon opetusta. Jotta geomedia 
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voisi oikeasti uudistaa opetusta, on sitä käsiteltävä tietoisesti opetuksessa ja 
geomediasta on löydettävä sen arkinen näkökulma. Oppilaan elämän kautta 
voidaan näin voi pyrkiä ymmärtämään ja hahmottamaan ympäröivää maailmaa. 
 
 
4.4 Geomedian haasteet ja mahdollisuudet opetuksessa 
 
Geomedian haasteena opetuksessa on kolme tekijää – nopeasti kehittyvä tek-
nologia, tutkimuksen vähyys ja heikko opetuksellinen pohja (Kerski, 2014). No-
peasti kehittyvä teknologia on johtanut myös käsitteiden nopeaan kehitykseen. 
Tieteen kentällä on muodostunut vuorotellen käsitteitä, jotka tarkoittavat samaa 
tai ovat samansuuntaisia, kuten uusi media, GEO-TVT, GIS, geosuunnittelu, 
vapaaehtoinen maantieteellinen tieto, sijaintitietoinen teknologia, Web 2.0 ja 
neomaantiede (van der Scheen ym., 2015). Geomedia on käsitteenä osa tätä 
jatkumoa ja käsitteiden viidakkoa. Käsitteiden moninaisuus ja tulkinnallisuus on 
johtanut opettajien näkökulmasta epämieluisaan tilanteeseen. Opettajien on 
vaikeaa pysyä mukana kehityksessä ja löytää aikaa sekä motivaatiota uusien 
asioiden jatkuvaan omaksumiseen ja harjoitteluun (van der Scheen ym., 2015). 
Näin ollen jää opettajan tulkinnan varaan, mitä geomedian käsite tarkoittaa ja 
onko opetuksessa esimerkiksi tarkoitus tuottaa geomediaa vai käyttää geome-
diaa oppimisen välineenä (Hilander, 2016).  
 
Geomedia tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia opetuksessa. Innovatiivisia geo-
median käyttötapoja opetuksessa ovat esimerkiksi geokätköily ja tiedon keräys 
ulkona (Sanchez ym., 2014, 44–46), geomedia raamittamassa portfoliotyösken-
telyä (Kerski, 2014), paikkatietojärjestelmien hyödyntäminen tilallisen ajattelun 
kehittämisessä ongelmanratkaisutehtävin (Bearman ym., 2016, 402) ja paikka-
tietojärjestelmien toiminnan opettelu kynällä ja paperilla (Breetzke ym., 2011). 
Monet näistä esimerkeistä ovat peräisin ylemmiltä asteilta, mutta mielestäni nii-
tä olisi mahdollista soveltaa suomalaiseen alakouluun. Lisäksi paikkaoppi.fi tar-




Lähtökohtaisesti geomedian käyttö opetuksessa on kuitenkin melko helppoa ja 
siksi se sopii myös alakoulun luokille. Kuka tahansa osaa ihmetellä karttaa tai 
kuvia, mutta haastavampaa on hyödyntää teknologiaa merkityksellä tavalla ja 
kehittää oppilaiden ajattelua kohti tilallista ja maantieteellistä ajattelua (van der 
Scheen, ym., 2015). Geomediataidot tarjoavat siis oppilaalle välineen ympäröi-
vän maailman käsittämiseen (Riihelä & Mäki, 2015). Tämä edellyttää opettajalta 
riittävää pätevyyttä sisällöstä ja työtä tukevaa oppimateriaalia, jotta geomedia 
voi uudistaa maantiedon opetusta (ks. Bednarz & van der Scheen, 2006; Riihe-
lä & Mäki, 2015). Opetussuunnitelma ei perinteisesti kuitenkaan tarjoa opettajil-
le ja opetuksen järjestäjille tukea, miten uudistus voidaan toteuttaa konkreetti-
sesti opetuksessa. On myös yleistä, että opetussuunnitelmaan lisätty uudistava 
sisältö jää näennäiseksi, jolloin sen lisäys on toteutettu vain yhteiskunnan muu-
tospaineen vuoksi. Tällöin uudistus ei oikeasti uudista opetusta, vaan uusintaa 





















5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
 
Tämän alakoulua kartoittavan monimenetelmätutkimuksen kohteena on geo-
median opetus 3.-6. vuosiluokilla ympäristöopissa. Tutkimukseni on muodoltaan 
kartoittava, koska tutkimukseni selvittää vähän tunnettua ilmiötä ja aiheesta ei 
ole ennen tehty Suomessa eikä kansainvälisesti alakoulun tasolla tutkimusta 
(ks. Hirsjärvi ym., 2007, 134). 
 
Tutkimuskysymyksiksi täsmentyivät seuraavat kolme pääkysymystä alakysy-
myksineen: 
 
1. Miten geomedia on esitetty 3.-6. luokilla paikallisissa opetussuunni-
telmissa ja oppikirjoissa? 
 
2. Millainen on opettajien odotusarvo opettaa ja käyttää geomediaa 3.-
6. luokilla verrattuna muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin? 
 
3. Millainen yhteys on koetulla pätevyydellä geomedian odotusarvon 
muuttujiin? 
 
Tutkimuksen ensimmäisessä osassa teorian puutetta kompensoidaan kartoit-
tamalla, miten geomedia näyttäytyy opettajille arjessa 3.-6. luokilla. Suomessa 
valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) eh-
doilla toteutetaan paikallinen opetussuunnitelma, jossa kunkin oppiaineen ta-
voitteet ja keskeiset sisällöt määritellään vuosiluokittain. Täten on perusteltua 
tarkastella paikallisia opetussuunnitelmia, jotta on mahdollista selvittää, miten 
geomedia on muotoiltu opettajien käyttämissä paikallisissa opetussuunnitelmis-
sa ja millä vuosiluokilla geomediaa on tarkoitus käsitellä. Peilaan saatua tulosta 
oppikirjoihin, kun tutkin, miten geomedian käsite on muotoiltu oppikirjoissa ja 
miten oppikirjojen sisältämä geomedia kohtaa paikallisten opetussuunnitelmien 
sisällön vuosiluokkaistamisen kanssa. Lisäksi luokittelen sisältävätkö oppikirjat 
geomedian uudistavia vai vanhoja osia. Heinosen (2005) mukaan oppikirjat se-
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littävät myös paikallisen opetussuunnitelman muotoutumista. Kartoituksen tulos 
toimii taustoittavana ja selittävänä tekijänä geomedian odotusarvolle.  
 
Tutkimukseni toisessa osassa tutkin opettajien odotusarvoa opettaa geomediaa 
alakoulun 3.-6. vuosiluokilla. Opettajat ovat autonomisia opetussuunnitelman 
tulkitsijoita, joiden sisällön arvottaminen (tärkeys) ja onnistumisen tulkinta 
(haastavuus) muodostavat odotusarvoteorian mukaisesti päätelmän, miten ope-
tus toteutuu myös todellisuudessa verrattuna muihin maantiedon sisältöihin (ks. 
Wigfield & Eccles, 2000).  
 
Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi muodostan tutkimuksessani 
työhypoteesin koetun pätevyyden yhteydestä sisällön tärkeyteen ja haastavuu-
teen. Wigfieldin ja muiden (2015) mukaan koettu pätevyys ennakoi merkittävästi 
sitä, kuinka tärkeänä yksilö pitää tehtävää ja kuinka haastavaa sen toteuttami-
nen on. Täten olen muodostanut Boströmin ja Palmin (2020) mallin (kuvio 2) ja 
aiempien havaintojen (esim. Hood ym., 2012, 81; Cheng ym., 2020; Thomson & 
Kaufmann, 2013; Wigfield ym., 2015, 663) pohjalta työhypoteesin koetun päte-
vyyden merkityksestä, jolla pyrin osoittamaan, että koetun pätevyyden tulisi olla 
positiivisesti yhteydessä tärkeyden (arvouskomus) ja haastavuuden (onnistu-
misarvo) käsityksiin. Selitysasteiden kautta pyritään selventämään koetun päte-
vyyden merkitystä. Näin on tarkoitus tuottaa mitattuun tietoon perustuvaa poh-
jaa, johon kehitystoimenpiteet voisivat perustua. Työhypoteesin tarkoitus on 
esittää tutkijan odotuksia, jotka tässä tapauksessa perustuvat Wigfieldin ja Ec-
clesin (2000) odotusarvoteoriaan (ks. Hirsjärvi ym., 2007, 155). Työhopoteesini 
on:  
 
Nollahypoteesin mukaan opettajan koettu pätevyys ei määrittele riittävästi ope-
tettavan sisällön tärkeyttä ja siinä onnistumista (haastavuus), jos muuttujien vä-
lillä ei ole positiivista ja vähintään melko korkeaa yhteyttä (väh 0.4). Nollahypo-
teesi voidaan hylätä tutkimuksessani, jos muuttujien välillä on positiivinen (yli 
0.4) välinen korrelaatiokerroin. Tämä mahdollistaa koetun pätevyyden käyttämi-
sen mahdollisten kehitystoimenpiteiden lähtökohtana ja vahvistaa odotusarvo-
teorian mukaisesti koetun pätevyyden yhteyden odotusarvon muotoutumiseen.   
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Tutkimuksen eri osien tulokset yhdistetään yhteenvedossa Creswellin ja Plano 
Clarkin (2011) mallin mukaisesti. Tulosten yhdistämistä arvioidaan puolestaan 
pohdinnassa. Näin on tarkoitus vastata tutkimusongelmaan eli millainen on 
geomedian tila alakoulun ympäristöopissa 3.-6. luokilla. Tätä kautta on mahdol-
lista pohtia uudistuksen onnistumista ja miten uudistusta olisi tarkoituksenmu-





























6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
Jari Salmisen (2020) mukaan kouluun tehtävän uudistuksen todellisia vaikutuk-
sia on mahdollista arvioida aikaisintaan useamman vuoden päästä uudistuksen 
aloittamisesta. Täten tutkimukseni toimi kartoittavana tutkimuksena, millainen 
on geomedian tila ja miten geomedia on juurtunut opetukseen. Näin on mahdol-
lista pohtia, miten uudistusta olisi mahdollista tukea paremmin. Tämä tutkimus 
on toteutettu monimenetelmätutkimuksena. Monimenetelmätutkimusta on alettu 
pitämään yhtenä kolmesta tutkimuksen metodologioista (Johnson ym., 2007; 
Seppänen-Järvelä ym., 2019, 332). Käytän tutkimuksessani Creswellin ja Plano 
Clarkin (2011) valmista tutkimusmallia, jota seuraan tutkimukseni toteutukses-
sa. Esittelen tutkimukseni toteutuksen ohjaavasta metodologiasta aina käyttä-
miini analyysimenetelmiin. Näin oli tarkoitus avata läpinäkyvästi, miten tutkimus 
on toteutettu.   
 
 
6.1 Pragmaattinen monimenetelmätutkimus 
 
Suomessa mixed method -tutkimuksen nimeksi on vakiintunut monimenetelmä-
tutkimus (Seppänen-Järvelä ym., 2019). Tutkimusmenetelmän valinta ja esittely 
lähtee filosofisen lähestymistavan pohdinnasta (Creswell & Plano Clark, 2011, 
53). Olen päätynyt pragmaattiseen lähestymistapaan tutkimuksessani, koska 
pragmaattisuus koetaan yleensä parhaiten sopivaksi monimenetelmätutkimuk-
sen kanssa (Johnson ym., 2007, 125; Seppänen-Järvelä ym., 2019, 334). Kos-
ka tutkimukseni pyrkii selvittämään opetussuunnitelmaan tehdyn uudistuksen 
vaikutuksia, tukeudun Deweyen (1920) pragmaattisen tiedon etsinnän sään-
töön, jonka perusteella tiedon löytämiseksi on kysyttävä sen seurauksia (173). 
Pragmaattinen lähtökohta menetelmien valinnassa pyrkii valitsemaan ne mene-
telmät tutkimukseen, joilla on mahdollista vastata parhaalla tavalla tutkimuson-
gelmaan (Seppänen-Järvelä ym., 2019, 334). Tämän vuoksi tutkimukseni on 
hyvin laaja, mutta mahdollisimman selkeästi rajattu. Olen valinnut tutkimukseni 
metodologiaksi monimenetelmätutkimuksen, koska koen määrällisen ja laadulli-
sen lähestymistavan yhdistämisen tuottavan tutkimusongelmastani paremman 
ymmärryksen kuin lähestymistapojen soveltaminen erillisinä osina. Tätä voi-
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daan pitää myös monimenetelmätutkimuksen tärkeimpänä perusteena (Seppä-
nen-Järvelä ym., 2019, 332). Näin ollen määrällisten ja laadullisten aineistojen 
ja niiden menetelmien yhdistäminen perustuu monimenetelmätutkimuksen me-
todologiaan.  
 
Olen soveltanut kirjallisuudesta pragmaattisia lähtökohtia tutkimukselleni: 1) 
Tutkimuksen aiheen valinnan laukaisi odottamaton tulos, koska selvitystä koos-
taessani geomedian tila herätti mielenkiintoni. 2) Tutkimus pyrkii tulkitsemaan 
tutkittavaa ilmiötä (geomedian lisäys opetussuunnitelmaan) selvittämällä sen 
seurauksia (Ops, oppikirjat, opettajat). 3) Tulokset pyritään kytkemään käytän-
töön (odotusarvoteoria). 4) Arvopohjaisella lähestymistavalla pyritään paranta-
maan tutkittavaa ilmiötä ja selittämään vallitsevia oloja (työhypoteesi ja opetuk-
sen kehittäminen). (Ks. Johnson & Onwuegbuzie, 2004, 16–18; Pihlström, 
2014.) Pragmaattiset lähtökohdat toimivat tutkimusongelmalleni selityksenä ja 
ohjaavana toimena, joilla pyrin selvittämään ja pohtimaan kriittisesti geomedian 
tilaa käytännössä sekä edistämään geomedian omaksumista opetuksen paris-
sa.  
 
Monimenetelmätutkimus yhdistää laadullisia ja määrällisiä aineistoja ja tutki-
musmenetelmiä, jotta tutkittavasta aiheesta saadaan mahdollisimman laaja ja 
syvä ymmärrys aiheesta (Creswell & Plano Clark, 2011, 8; Johnson ym., 2007, 
123). Monimenetelmätutkimuksen kriteerinä on nimensä mukaisesti vähintään 
yhden laadullisen sekä yhden määrällisen aineiston ja niiden analyysimenetel-
mien yhdistäminen. Näin ollen monimenetelmätutkimuksessa on kyse tiedon 
laajemmasta annista ja sen validiudesta. (Schoonenboom & Johnson, 2017, 
108–110.)  
 
Monimenetelmätutkimus pohjautuu joko valmiin tutkimusmallin käyttämiseen tai 
dynaamiseen malliin, jolloin tutkija soveltaa ja yhdistelee valmiita malleja 
(Cresswell & Plano Clark, 2011, 55–60). Olen päätynyt käyttämään valmista 
monimenetelmätutkimuksen mallia, joka muodostaa tutkijalle viitekehyksen tut-
kimuksen toteutuksen reunaehdoista (Schoonenboom & Johnson, 2017, 120). 
Tutkimukseni on muodoltaan pragmaattiseen lähestymistapaan nojaava kartoit-
tava tutkimus, jonka metodologiana ja ohjaavana strategiana toimii Creswellin ja 
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Plano Clarkin esittelemä (2011, 55, 77–81) monimenetelmätutkimuksen rinnak-
kain sulauttava malli. 
 
 
6.2 Rinnakkain sulauttava monimenetelmätutkimusmalli 
 
Valitsin tutkimukseni monimenetelmätutkimuksen malliksi Creswellin & Plano 
Clarkin (2011) esittelemistä tutkimusprototyypeistä (ks. 69–79, 180) konvergoi-
van rinnakkaisen mallin (kuvio 1). Konvergoiva nimenä viittaa aineistojen lähen-
tymiseen, minkä vuoksi olen päättänyt käyttää konvergoiva sanan sijaan sanaa 
sulauttava. Koin tämän hyvän suomen kielen mukaiseksi ja selkeäksi ratkaisuk-
si. Mallissa laadullinen ja määrällinen aineisto kerätään rinnakkain, mutta ai-
neistot analysoidaan erillään itsenäisinä osioina. Saadut tulokset yhdistetään 
tämän jälkeen yhteenvedossa ja yhdistymistä arvioidaan pohdinnassa. Näin on 
tarkoitus arvioida, saatiinko tutkimusongelmaan mahdollisimman kattava vas-
taus. (Creswell & Plano Clark, 2011, 77–78; Creswell, 2008, 557–558; ks. kuvio 
1.) Käytetyn tutkimusmallin tarkoituksena on pyrkiä yhdistämään määrällisen 
aineiston yleistettävyyttä ja laadullisen aineiston selitysvoimaa (Creswell, 2008, 
558). 
 
Tyypillinen ongelma monimenetelmäisessä tutkimuksessa on, että tulosten se-
littämiseksi on lisättävä laadullista aineistoa (Creswell & Plano Clark, 2011, 60–
61). Täydensin mallissani laadullista osiota opetussuunnitelmien ja oppikirjojen 
analyysilla. Tämä oli perusteltua, koska Heinosen (2005, 230, 248) mukaan op-
pikirjat toimivat opetuksen lähdeteoksina ja malleina, joihin paikalliset opetus-
suunnitelmat perustuvat. Lisäksi suomalainen opetus on hyvin oppikirjakeskeis-
tä (Karvonen ym., 2017, 40; Mikkilä-Erdman, 1999). Näin oli tarkoitus myös 
kompensoida alakoulun tutkimuksen puutetta geomediasta ja ymmärtää geo-
mediaa opettajien työtä tukevien ja määrittelevien materiaalien näkökulmasta. 
Strukturoidusti kerätty määrällinen aineisto ja ei-strukturoiduksi määriteltävät 
oppikirjat, opetussuunnitelmat ja avovastaukset täydentävät ja tasapainottavat 
aineistojen ja valittujen analyysien heikkouksia (Axinn & Pearch, 2006, 25–26; 
Creswell & Plano Clark, 2011, 12). 
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Kuvio 1. Tutkimuksen rinnakkainen sulauttava monimenetelmätutkimusmalli (ks. Cres-
well & Plano Clark, 2011, 78). 
 
 
Muutosten vuoksi sovelsin rinnakkain sulauttavan mallin neljää vaihetta sovel-
tumaan tutkimukseni toteutukseen, jonka olen esitellyt kuviossa 1. Täten tukeu-
duin pragmatismiin, joka on myös sulauttavan mallille sopiva ohjaava tutkimusfi-
losofia, koska sekin pyrkii laajemman ymmärryksen saavuttamiseen (Creswell & 
Plano Clark, 2011, 78). Konvergoivaa mallia voidaan kutsua myös triangu-
laatiomalliksi, koska se yhdistää eri menetelmiä ja aineistoja (Creswell & Plano 






Etenin tutkimuksessani rinnakkaisen sulauttavan mallin mukaisesti (ks. kuvio 1). 
Tutkimukseni pääasiallisena aineistona toimii syksyllä 2020 Opetushallituksen 
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toimeksiantona toteuttamani ympäristöopin selvitysaineisto. Tutkimusaineisto 
on kerätty kyselylomakkeella, josta rajasin tutkimukseeni geomediaa kosketta-
vat osiot alakoulusta. Täydensin tätä aineistolla, joka koostui oppikirjoista ja 
paikallisista opetussuunnitelmista.  
 
6.3.1 Odotusarvoteorian operationalisointi 
 
Opettajia tutkittiin kolmella Wigfieldin ja Ecclesin (2000) odotusarvoteoriasta 
operationalisoidulla käsitteellä, joilla mitattiin yhdeksää ympäristöopin opetus-
suunnitelman maantiedon sisältötavoitteita. Operationalisointi tarkoittaa sitä, et-
tä käsitteelle annetaan mitattava muoto (Metsämuuronen, 2011, 118–121; Ron-
kainen ym. 2011, 83–84). Kyselylomakkeen mittari mukaili Wigfieldin ja Ecclesin 
(2000) tutkimuksen kysymystenasettelua, jonka vuoksi mittareissa mukailtiin 
samoja mittausarvoja kuin Wigfieldin ja Eclesin mallissa (hyvin heikko – erin-
omainen). Tällöin osiot perustuvat erotteluvoimaan eli hyvien ja huonojen erot-
teluun (Metsämuuronen, 2011, 121).  Sisältötavoitteita mitattiin erikseen kolmel-
la operationalisoidulla käsitteellä; koettu pätevyys, sisällön tärkeys ja haasta-
vuus. 
 
Kuvio 2. Odotusarvoteoria tutkimukseni näkökulmasta. 
 
 




Muodostin Boströmin ja Palmin (2020) mallin pohjalta yksinkertaistuksen odo-
tusarvoteorian toteutumisesta tutkimuksessani (kuvio 2.). En mittaa tutkimuk-
sessani opettajien muistoja ja kokemuksia, jonka vuoksi olen merkinnyt ne har-
maaksi mallissani. On kuitenkin tärkeää tiedostaa yksilön tavoitteiden, koke-
musten, uskomusten ja muistojen merkitys myös mitatuissa käsitteissä, jotka 
määrittelevät odotusarvon syntymisen. Boströmin ja Palmin esimerkin pohjalta 
muodostettu malli pyrkii siis muodostamaan odotusarvon onnistumisarvon ja ar-
vouskomusten kautta, kuten odotusarvoteoriassa se on tarkoitusta tehdä (Wig-
field ym., 2015, 659).   
 
Aiemmin tehdyissä tutkimuksissa koettua pätevyyttä on sovellettu eri tavoilla – 
esimerkiksi teknologian käyttöä opetuksessa on mitattu käsitteillä pätevyysus-
komukset, odotususkomukset ja pystyvyysuskomukset (Cheng ym., 2020, 1–2). 
Toisessa tutkimuksessa koettuun pätevyyteen viitattiin kognitiivisena kompe-
tenssina (Hood ym., 2012, 81). Tutkimuksessani tulkitsen koetun pätevyyden 
viittaavaan kykyuskomuksiin ja yksilön todelliseen kompetenssiin suhteessa eri 
ympäristöopin maantiedon sisältöihin. Tutkimuslomakkeessa koetusta pätevyy-
destä käytettiin termiä subjektiivinen kompetenssi, koska näin haluttiin tehdä 
eroa opettajan koetun pätevyyden ja muodollisen pätevyyden välille.  
 
Odotusarvoteorian voi tulkita opettajan näkökulmasta siten, että opetettavan si-
sällön tärkeyden arvioiminen riippuu opettajan omasta mielenkiinnosta aihee-
seen, opetettavan sisällön tärkeyden kannalta ja kuinka hyödyllistä sen opetta-
minen on oppilaiden kannalta (vrt. Tonks ym., 2018, 96; Wigfield & Eccles, 
2000, 72). Arvottaminen on operationalisoitu esimerkiksi teknologian käyttöä 
kartoittavassa tutkimuksessa siten, että opettaja arvotti opetusta kahdesta nä-
kökulmasta painottamalla sisällön merkitystä oppilaalle sekä opettajan mielen-
kiintoa käyttää teknologiaa opetuksessaan (Cheng ym., 2020, 1-2). Olen opera-
tionalisoinut arvottamisen tutkimuksessani huomioiden sekä opettajan oman 
mielenkiinnon aiheeseen että kuinka tärkeänä opettaja pitää sisältöjä oppilaan 
näkökulmasta. Näin myös odotusarvoteorian tavoite liittyy tulkintani mukaan sii-
hen, kuinka tärkeäksi opettaja arvottaa sisällön. Käytän tutkimuksessani käsitet-
tä sisällön tärkeyden arvottaminen. 
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Olen siirtänyt tutkimuksessani kustannukset osaksi onnistumisen odotusarvoa 
eli sisällön haastavuutta. Olen yhdistänyt tutkimuksessani tehtävässä onnistu-
misen mielikuvan ja tehtävän kustannusten pohtimisen, jolloin opettaja pohtii 
tutkimuksessani sisällön haastavuutta (vaikea-helppo). Kustannukset viittaavat 
siihen, kuinka paljon opettajan on panostettava opetettavaan sisältöön, jotta sen 
opettaminen onnistuneesti olisi mahdollista (Boström & Palm, 2020, 542). Olen 
lisännyt kustannukset haastavuuden mittaukseen, koska tutkimuksissa on ha-
vaittu (esim. Cheng ym., 2020), että opettajat eivät nivo sisältöä opetukseen, jos 
se koetaan kustannuksiltaan liian raskaaksi. Korkeat kustannukset viittaavat sii-
hen, että sisällön ollessa haastava opettajan on panostettava sen toteuttami-
seen enemmän (vrt. Wigfield ym., 2015, 664). Kun opettaja pohtii sisällön opet-
tamisen haastavuutta, hänen voidaan tulkita punnitsevan, kuinka hän tulee on-
nistumaan tehtävässä (suoritususkomus) ja kuinka paljon onnistumiseen vaadi-
taan resursseja (kustannus). Täten esimerkiksi käytössä oleva oppimateriaali 
vaikuttaa opetettavan sisällön haastavuuteen. Olen operationalisoinut käsitteen 
tutkimuksessani muotoon sisällön opettamisen koettu haastavuus.  
 
Tutkimukseni näkökulmasta on huomioitava, että mittaamani käsitteet opetetta-
vista sisällöistä muodostuvat vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ympäris-
tön kanssa (ks. Eccles & Wigfield, 2002). Kuitenkin mittauksen kohteena olevat 





Kyselylomakkeen kohderyhmänä toimivat 3.-6. luokkien alakoulun opettajat. 
Tutkimukseni voidaan tulkita survey-tutkimukseksi eli kyselytutkimukseksi, joka 
yhdistää strukturoidut suljetut kysymykset ja avoimet kysymykset (Metsä-
muuronen, 2011, 221). Kysely tuotti pakollisiksi muotoiltujen suljettujen vas-
tausvaihtojen myötä määrällistä numeerista dataa ja avoimien kysymysten avul-
la laadullista tekstimuotoista dataa (Creswell & Plano Clark, 2011, 176–177). 
Kysely koostui useammista osioista, joissa selvitettiin opettajien taustatietoja, 
arvoja, lähtökohtia ympäristöopin opettamiseen, oppilaiden tavoitteiden saavut-
tamista ja ennen kaikkea kehitysehdotuksia. Kehitysehdotukset annettiin avo-
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vastausten muodossa sisältöjä arvottavien osuuksien jälkeen oppiaineittain. Ky-
selylomakkeessa ympäristöoppi pilkottiin erikseen oppiaineiden mukaisesti nel-
jään osioon, joissa käsiteltiin erikseen biologian, maantiedon, fysiikan ja kemian 
opetussuunnitelman sisältötavoitteita vuosiluokilta 3–6. Sisältötavoitteita mitat-
tiin kolmella operationalisoidulla käsitteellä, jotka käsiteltiin 6.3.1 luvussa.  
 
Tutkimuslomakkeessa käytettiin koetun pätevyyden tilalla muotoa subjektiivinen 
kompetenssi, koska näin haluttiin tehdä eroa opettajan muodollisen pätevyyden 
ja koetun pätevyyden välille. Käytän tutkimuksessani tästä osiosta kuitenkin 
muotoa koettu pätevyys, koska koen sen olevan suomeksi selkeämpi. Lisäksi 
subjektiivinen kompetenssi määriteltiin lomakkeessa liittyvän minäpystyvyyteen, 
mutta Ecclesin ja Wigfieldin (2002) mukaan minäpystyvyysteoria voidaan rin-
nastaa odotusarvoteoriaan. Täten alkuperäinen muotoilu mittasi samaa asiaa 
kuin odotusarvoteorian koettu pätevyys eli yksilön uskomuksia ja todellisia kyky-
jä suoritettavan tehtävän näkökulmasta (Eccles & Wigfield, 2002, 119). 
 
Kyselylomake muodostettiin Lindholmin (2019) esittelemän Webropol-mallin 
mukaisesti.  Opettajien arvoja ja työskentelyn lähtökohtia mitattiin neliportaisella 
Likert-mallilla. Yhteensä tutkimuksen kohteena olleita ympäristöopin maantie-
don sisältöjä oli yhdeksän kappaletta. Mittarissa käytettiin järjestysasteikollista 
asteikkoa, jossa numeerisille arvoille annettiin sanalliset vastineet. Vaikka mitta-
ri oli tiukan määritelmän mukaan järjestysasteikollinen niin se voidaan myös tul-
kita muodoltaan lähelle välimatka-asteikkoa, jolloin saadaan tietoa muuttujien 
välisistä eroista (ks. Metsämuuronen, 2011, 69-71). Tärkeyttä ja pätevyyttä mit-
taavissa muuttujissa vastausskaala oli 1-5, jolloin neutraalipiste oli 3. Opettami-
sen haastavuutta mittaavassa kysymyksessä vastausskaala oli 1-4. Mittarin 
muodostamisessa on tärkeintä, että se erottelee vastaajia. Tämä mahdollistaa 
keskiarvojen laskemisen ja analyysin, jolloin voidaan muodostaa kuvaus saa-
duista vastauksista. (Metsämuuronen, 2011, 68–72.) Kyselylomaketta kehitettiin 
neljällä erillisellä pilottitutkimuksella, joita esitellään tarkemmin luotettavuus 
kappaleessa 8.  
 
Opetushallitus välitti kyselylomakkeen linkin sähköpostitse opetuksen järjestäjil-
le 5.10.2020. Lisäksi kyselyä levitettiin kahteen otteeseen Alakoulun aarreaitas-
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sa ja kerran Luokanopettajien keskustelupalstalla. Kyselylomake keräsi vas-
tauksia kolmen viikon ajan lokakuussa 2020. Kyselylomake suljettiin 
26.10.2020. Kyselyn avasi 5671 vastaajaa. Lomakkeen täyttämisen aloitti 1429 
vastaajaa, joista 846 vastasi lopulta kyselyyn. Kyselyn vastaamisprosentti oli 
noin 15 prosenttia sen avaajien joukosta. Kyselyyn vastaamista rajoitti huomat-
tavasti sen laajuudesta johtuva pitkä vastaamisaika. Keskimäärin vastaamiseen 
meni vähintään puoli tuntia. Voidaan silti olettaa, että vastaajat kuvaavat hyvin 
kohderyhmää ja vastaajien suuri määrä on vähentänyt satunnaisuuden vaiku-
tuksen minimiin, jolloin Ronkaisen ja muiden (2011) mukaan vastaukset painot-
tuivat vastaajia kuvaaville vastausvaihtoehdoille. Kysely toteutettiin anonyymisti 
ja Opetushallituksen nimissä. 
 
Kyselytutkimus kohdistui suurelle perusjoukolle – alakoulun opettajat.  Rajaava 
kohderyhmä muodostui alakoulun 3.-6. vuosiluokkien opettajista sekä opettajis-
ta, jotka olivat opettaneet kyseisiä luokkia nykyisen opetussuunnitelman aikana. 
Kyselylomakkeen rajaus esiteltiin lomakkeen alussa. Voidaan olettaa tämän tut-
kielman osalta, että opettajilla oli riittävä kompetenssi pohtia ympäristöopin si-
sältöjen opettamista, vaikkei olisi niitä opettanutkaan. Toinen rajaava tekijä pe-
rusjoukolle oli kieli. Kyselylomake oli ainoastaan suomeksi, jonka voi olettaa 
karsineen esimerkiksi ruotsin- ja saamenkielisiä opettajia. 
 
6.3.3 Täydentävä aineisto  
 
Alakoulutasolta ei löytynyt tutkimustietoa geomedian opetuksesta Suomesta ei-
kä kansainvälisesti, jonka vuoksi koin tärkeäksi selvittää, miten opetussuunni-
telma- ja oppikirjatasolla geomediaa käsitellään. Tämä aineisto täydentää ja se-
littää kyselylomakkeella saatua tietoa geomedian odotusarvosta ja sen yleisestä 
tilasta opetuksessa. Tutkimuksen aineistoksi valittiin saatavilla olleet suomen-
kieliset painetut kokonaiset ympäristöopin oppikirjasarjat vuosiluokilta 3–6.  
 
Paikalliset opetussuunnitelmat valittiin seuraavien kriteereiden mukaan, jotta ai-
neisto olisi mahdollisimman edustava ja kattava: kunnallinen opetussuunnitel-
ma, monipuolisesti ympäri Suomea ja vaihteleva kunnan koko. Kunnan koot va-
littiin seuraavanlaisten kriteereiden mukaan kattavasti ympäri Suomea: Suomen 
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suurin kunta asukasluvultaan, noin 250 000 asukasta, alle 100 000 asukasta, 
noin 25 000 asukasta ja alle 10 000 asukasta. Näin päädyttiin valitsemaan kun-
nalliset opetussuunnitelmat, jolloin ne koskettavat noin viidesosaa suomalaisis-
ta. Näin pyrittiin tuottamaan mahdollisimman kattava aineisto geomedian tilasta 





Tutkimukseni aineistona toimii Opetushallitukselle toimeksiantona kyselylomak-
keella keräämäni aineisto – ympäristöopin selvitys 2020. Vastaajat ovat samoja 
sekä määrällisessä aineistossa ja laadullisissa avovastauksissa. Tämä sopii 
käyttämääni monimenetelmätutkimuksen malliin, jossa on tarkoitus tutkia mo-
lemmissa tutkimuksen vaiheissa samaa otosta, jolloin tulosten on tarkoitus vah-
vistaa ja kuvaannollista toinen toistaan (Creswell & Plano Clark, 2011 ,77, 183).  
 
6.4.1 Määrällinen aineisto 
 
Määrällinen aineistoni on muodostunut suljetuista pakollisista kysymyksistä, joi-
hin vastasi 846 opettajaa. Geomedian odotusarvoa tutkiva pääasiallinen aineis-
toni on peräisin kolmesta kysymyksestä. Näissä kysymyksissä opettajat arvioi-
vat ympäristöopin maantiedon sisältöjä koetun pätevyyden, sisällön tärkeyden 
ja haastavuuden näkökulmista. Lisäksi hyödynnän vastauksia, miten opettajat 
tukeutuivat ympäristöopin opetuksessa oppikirjaan.  
 
Vastaajista lähes kaikki olivat muodollisesti päteviä opettajia. Vastaajien koke-
mus opettajan työstä oli keskimäärin 19 vuotta. Vastanneista 74 % oli naisia, 24 
% miehiä ja 2,5 % vastasivat muu tai eivät halunneet ilmoittaa sukupuoltaan. 
Aineiston sukupuolijakauma vastasi melko hyvin peruskoulun opettajien suku-
puolijakaumaa (vrt. Kumpulainen, 2017, 43). Vastanneista 88,5 % ei omannut 
sivuainetta luonnontieteellisistä aineista. Kyselyyn vastattiin ympäri Suomea. 
Eniten vastanneita oli Helsingistä (n=48), Espoosta (n=26), Tampereelta 
(n=23), Vantaalta (n=22) ja Mikkelistä (n=20). Myös pienemmistä kunnista tuli 
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hyvin vastauksia esim. Iisalmesta (n=12), Kangasalalta (n=10) ja Eurajoelta 
(n=7). Vastausten maantieteellistä jakaumaa ja kattavuutta voi tarkastella kart-
taesityksestä 1. Tulkitsen, että kyselyn otos oli opettajia hyvin kuvaava ja maan-
tieteellisesti kattava.  
 
Karttaesitys 1. Vastaajien maantieteellinen jakautuminen. 
 
 
6.4.2 Selittävät avovastaukset 
 
Aineistonani toimivat selittävät avovastaukset olivat peräisin kyselylomakkeen 
kysymyksestä: ”Millaista tukea tai tukimateriaalia kaipaat haastavina kokemiesi 
(maantiedon) sisältöjen opettamiseen (ympäristöopissa)?” Avovastauksia oli 
237, joista oli luokiteltu alustavasti ympäristöopin kirjallisessa selvityksessä 
luokkaan geomedia 21 vastausta (Laakkonen, 2020). Näin valitsin aineistosta 
harkinnanvaraisesti ne vastaukset, jotka liittyvät suoraan tutkimaani aiheeseen. 
Tämä oli oleellista, koska tutkimukseni kohdistui geomediaan, jolloin muut ylei-
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semmällä tasolla tai muihin teemoihin liittyneet sikäli mielenkiintoiset vastaukset 
eivät olleet relevantteja tutkimukseni kannalta (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2018, 79). 
Kysymysten järjestys ja asettelu tuottavat avovastauksiin kontekstin (Ronkainen 
ym., 2011, 102). Kyselylomakkeessa sisältöjen arvioiminen ennen avokysymys-
tä ohjaili vastaajia pohtimaan avovastauksissaan ympäristöopin maantiedon si-
sältöjen puutteita tai niiden kehittämistä. Kyselylomakkeeseen vastasi 846 opet-
tajaa. Koska avovastauksiin vastaaminen ei ollut pakollista, oli vastausmäärä 
huomattavasti pienempi kuin määrällisessä osiossa, joihin oli pakko vastata. 
Toinen avovastausten määrää pienentänyt tekijä liittyi kysymyksen muotoiluun. 
On oletettava, että avovastaukseen ovat vastanneet opettajat, jotka kokivat 
puutteita maantiedon opetuksen parissa. Kolmas rajaava tekijä liittyy siihen, että 
valitsin avovastauksista vain ne vastaukset, jotka liittyivät suoraan geomediaan. 
 
6.4.3 Täydentävä aineisto: oppikirjat ja paikalliset opetussuunnitelmat  
 
Laadullista aineistoa täydennettiin kolmella oppikirjasarjalla ja viidellä paikalli-
sella opetussuunnitelmalla. Oppikirja-aineisto muodostui seuraavista oppikirja-
sarjoista vuosiluokilta 3–6.: Pisara, LuontoOn ja Tutkimusmatka. Aineistona 
toimivat Pisara- ja LuontoOn -kirjasarjojen oppikirjat, tehtäväkirjat ja opettajan-
oppaat. Tutkimusmatka -kirjasarjasta tarkastelin vain oppikirjat ja tehtäväkirjat, 
koska opettajanopasta ei ollut saatavilla tähän tutkimukseen. Vaikka kirjat valit-
tiin satunnaisesti kriteerien myötä, voidaan otosta luonnehtia kattavaksi, koska 
muita kokonaisia painettuja ympäristöopin kirjasarjoja ei ollut saatavilla tutki-
muksen aikana. Otoksen ulkopuolelle jäi lähinnä sähköistä oppimateriaalia, ku-
ten Tampereella käytössä oleva Aivot yhdessä käyttöön -digimateriaali sekä 
Sulka- ja Siipi -digikirjasarjat. Näin ollen oppikirja-aineistoa voidaan pitää edus-
tavana opetuksen parissa käytetystä ympäristöopin painetusta oppimateriaalis-
ta, joka on merkityksellistä, koska oppikirjat ovat käytetyin oppimateriaali ala-
koulussa (Karvonen ym., 2017, 40). Tarkastellut oppikirjat löytyvät aineistoläh-
teistä.  
 
Valitsin kriteerieni myötä seuraavat kunnalliset opetussuunnitelmat vuosiluokilta 
3–6. paikallisten opetussuunnitelmien aineistoksi: Helsinki, Tampere, Imatra, 
Vaasa ja Kittilä. Valitut opetussuunnitelmat olivat kattavasti ympäri Suomea eri 
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kokoisista kunnista. Valitut opetussuunnitelmat koskettivat noin 865 000 suoma-
laista. Otosta ei voida pitää kattavana, mutta paikallisten opetussuunnitelmien 
oli tarkoitus toimia ennen kaikkea taustoittavana osiona tutkimuksessani. Tulkit-
sen valittujen paikallisten opetussuunnitelmien olevan riittävän edustavia toimi-
maan esimerkkeinä paikallisista opetussuunnitelmista, kun tarkastellaan geo-




6.5 Määrällinen analyysi 
 
Määrällinen eli kvantitatiivinen tutkimus analysoi ja mittaa ilmiöitä tilastollisesti.  
Määrällinen tutkimus pyrkii tuottamaan tarvittavan määrän numeerisia vastauk-
sia. Mitä suurempi otoskoko, sitä enemmän sattuma hälvenee ja tutkimuskoh-
detta on mahdollista kuvata mahdollisimman yleisellä tasolla. (Ronkainen ym., 
2011, 83–85.) Käytin tutkimuksessani tilastollisia analyysimenetelmiä, joilla kä-
sittelen kyselylomakkeen tuottamaa määrällistä aineistoa. Kyselylomake tuottaa 
määrällistä dataa sisältävän raakamatriisin, josta on tarkoitus aluksi selvittää 
puuttuvat ja virheelliset tiedot (Metsämuuronen, 2011, 340). Tarkistuksessa ha-
vaitsin, että raakamatriisissa ei ollut virheellistä tietoa eikä puuttuvia lukuja. Tä-
män jälkeen tein aineistolle seuraavat testit SPSS 26.0 tilastotieteellisellä ana-
lyysiohjelmalla: korrelaatio ja selitysaste. Lisäksi muodostin analyysiohjelmalla 
kuvaavat taulukot odotusarvoteorian käsitteiden mittaustuloksista. Tutkijan teh-
tävänä on tulkita mittaustuloksen, käsitteen ja tutkittavan ilmiön yhteyksiä (Ron-
kainen ym., 2011, 84). Pyrin löytämään geomedian odotusarvon verrattuna 
muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin ja löytämään riittävät yhteydet työ-
hypoteesini toteamiseen. Tämän vuoksi olen päätynyt valitsemiini analyyseihin 
ja keinoihin. En täten kokenut esim. taustamuuttujien testaamista relevantiksi, 
koska käytetty taustateoria ei liittynyt esimerkiksi kokemukseen ja sukupuoleen.  
 
Tilastollisella kuvaamisella pyrin muodostamaan taulukon, joka mahdollistaa 
opettajien geomedian odotusarvon muuttujien (tärkeys & haastavuus) ja koetun 
pätevyyden vertailun muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin. Kuvaan tau-
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lukoissa keskiarvon ja keskihajonnan. Keskiarvo kertoo kyseisen käsitteen mit-
tauksen saaman keskimääräisen arvon. Keskihajonta kuvaa, miten arvot vaihte-
levat keskiarvosta. (Metsämuuronen, 2011, 449, 351.)  
 
Odotusarvoteoriaa on tutkittu useissa tutkimuksissa korrelaatiokertoimilla ja/tai 
selitysasteilla (esim. Abrami ym., 2004; Hood ym., 2012; Lauermann ym., 
2017). Tutkimukseni näkökulmasta tavoitteena oli testata työhypoteesin toteu-
tumista suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin sekä itse odotusarvoteoriaan. Kor-
relaatio mittaa kahden muuttujan välistä yhteyttä. Korrelaatio voi olla muodol-
taan positiivista, negatiivista tai muuttujien välillä ei ole yhteyttä. Näin ollen kor-
relaatiokerroin voi saada arvoja -1-1 välillä. Yhteyden puutos tarkoittaa, etteivät 
muuttujat korreloi keskenään, jolloin korrelaatiokerroin on lähellä nollaa. (Met-
sämuuronen, 2011, 364, 370.) Tällöin esimerkiksi positiivinen korrelaatio muut-
tujien välillä viittaa siihen, että esim. pätevyyden ollessa korkea myös sisältö 
koetaan tärkeäksi. Tutkimuksessani käytän Pearsonin korrelaatiota ja korrelaa-
tiokertoimen neliötä korotettuna sadalla, koska pyrin osoittamaan käyttämäni 
odotusarvoteorian mukaisesti koetun pätevyyden yhteyden odotusarvon kah-
teen muuttujaan ja niiden keskinäiset selitysasteet prosentteina. Korrelaatioker-
toimen neliö viittaa siihen, kuinka paljon kaksi muuttujaa selittävät toisiaan. Kor-
relaatiokertoimen neliö lasketaan korottamalla korrelaatiokertoimen arvo toiseen 
(r2). Selkeyden vuoksi olen kertonut korrelaatiokertoimen sadalla, jotta korre-
laatiomatriisiin saadaan prosenttilukema (r2x100). Saatu lukema ilmoittaa, kuin-
ka suuri osuus muuttujan vaihtelusta on selitettävissä toisen muuttujan avulla ja 





Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus tulkitsee merkityksiä, kokemuksia ja nii-
den suhteita tutkijakeskeisesti eli subjektiivisesti. Laadullisen tutkimuksen ai-
neistona toimii yleensä tekstimuotoinen kieli, joka on mahdollista saattaa tarvit-
taessa numeeriseen muotoon analyysissa. (Ronkainen ym., 2011, 80–81.) Laa-
dullinen tutkimus pyrkii selittämään ei yleistämään (Creswell, 2011; Hirsjärvi 
ym., 2007, 177). Laadullista analyysia on tarkoitus käyttää, jos syyseuraus-
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suhteita ei ole mahdollista tutkia kokeen avulla (Metsämuuronen, 2011, 220). 
Käytin tutkimuksessani sisällönanalyysia, jolla tutkin kyselylomakkeen avovas-
tauksia, painettua oppimateriaalia ja paikallisia opetussuunnitelmia.  
 
Laadullisen tutkimuksen perusmenetelmä on sisällönanalyysi, jota voidaan käyt-
tää tutkimuksessa yksittäisenä menetelmänä. Sisällönanalyysissa aineisto ana-
lysoidaan järjestelmällisesti, mikä mahdollistaa aineiston esittämisen tiivistetys-
sä muodossa. (Tuomi & Sarajärvi, 2018, 78–79.) Aineistosta koodataan merki-
tykset esiin, minkä jälkeen aineisto voidaan luokitella, teemoitella tai tyypitellä 
(Tuomi & Sarajärvi, 2018, 78–79). Olen päätynyt käyttämään luokittelua tutki-
muksessani. Sisällönanalyysissa on tarkoitus pelkistää vastauksissa ilmenevät 
merkitykset auki käsitteelliselle, objektiiviselle ja teoreettiselle tasolle, jolloin 
niistä voidaan muodostaa johtopäätöksiä (Metsämuuronen, 2011, 254; Tuomi & 
Sarajärvi, 2018, 78–79). Käytin tutkimuksessa teoriaohjaavaa aineistolähtöistä 
sisällönanalyysia. Aineistolähtöistä sisällönanalyysia ohjaa tutkimuksen tarkoi-
tus ja osittain teoria, jotka määrittävät analyysin lopputulosta (Tuomi & Sarajär-
vi, 2018, 80). Näin ollen käyttämäni tutkimukset ja esim. odotusarvoteoria, 
geomedian määritelmät ja sen eri muodot ohjasivat muodostamiani luokkia. 
Tämä on olennaista, koska aikaisempi tieto ohjaa aina tutkimusta, jonka vuoksi 
puhtaasti aineistolähtöisen analyysin toteuttaminen on hankalaa. Teoriaohjaa-
vaa aineistolähtöistä sisällönanalyysia pidetään myös sopivana tutkimukseen, 
kun sen tarkoitus on kartoittaa uutta, eikä niinkään testata valmista teoriaa. Täl-
löin analyysi toteutuu aineistolähtöisesti, mutta lähestyy lopulta kohti käytettyä 
teoriaa. (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2018, 80-81.) Käytän analyysimenetelmäni mal-
lina Tuomen ja Sarajärven (2011) esittelemää aineistolähtöistä sisällönanalyy-
sia. Tätä sisällönanalyysin tapaa mukailee Creswellin (2008) esittelemä malli, 
jolla täydennän seuraavaa osuutta.  
 
Aineistolähtöistä sisällönanalyysia määrittää analyysiyksikkö (Tuomi & Sarajär-
vi, 2018, 91). Tutkimuskysymykset ohjaavat analyysiyksikköjä, jotka ohjaavat 
tekemiäni valintoja. Eli tässä tapauksessa opetussuunnitelmista ja oppikirjoista 
pyritään löytämään määritelmiä geomediasta. Avovastauksista on puolestaan 
tarkoitus löytää syitä, jotka selittävät määrällistä tulosta. Aineistolähtöisen sisäl-
lönanalyysin ensimmäisessä vaiheessa aineistosta koodataan merkityksiä, joita 
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tekstissä on. Koodauksessa merkitykset pelkistetään, jonka jälkeen ne listataan, 
yhdistellään ja kootaan samankaltaisuuksien perusteella alaluokiksi. Alaluokat 
yhdistetään ja niistä muodostetaan yläluokat. Yläluokista voidaan vielä muodos-
taa pääluokkia tai yhdistäviä luokkia, joista muodostuu kokoava käsite. Luokitte-
lulla pyritään muokkaamaan aineisto esitettävämpään muotoon. (Tuomi & Sara-
järvi, 2018, 91–92; Creswell, 2008, 251–252, 256–257.) Käytin tutkimuksessani 
luokittelua esittäessäni avovastauksien analyysin tuloksia, paikallisia opetus-
suunnitelmia ja oppikirjoja. Luokittelun yhteydessä on ilmoitettu luokkien frek-
venssit avovastausten osalta. Koska oppikirjojen ja opetussuunnitelmien tutki-
minen pyrki kuvaamaan geomedian tilaa, en kokenut frekvenssejä relevanteiksi 
niiden osalta.   
 
6.6.1 Avovastausten analyysi 
 
Avovastausten analyysi oli jatkoa alustavalle luokittelulle, joka toteutettiin ympä-
ristöopin selvityksessä (ks. Laakkonen, 2020). Näin rajasin aineistoni kosketta-
maan paremmin tutkimustehtävääni. Analyysiyksikköni oli geomedian tila ja ke-
hittäminen, joilla pyrittiin selittämään määrällistä aineistoa. Analyysin kohteena 
oli täten 21 avovastausta. Abstrahoin vastaukset 237 avovastausten joukosta, 
koska kyseisissä vastauksissa käsiteltiin geomediaa suoraan, jolloin ne voidaan 
liittää suoraan tutkimusongelmaani. Koodasin seuraavaksi vastausten merkityk-
set esiin. Aineisto ohjasi luokkien syntymistä, joten muodostin alaluokat tukeu-
tuen löydettyihin merkityksiin sekä käyttämieni tutkimusten luomaan viitekehyk-
seen. Yhdistin alaluokat yläluokiksi sen mukaan, mitä tukea opettajat kaipasivat 
geomedian opettamiseen tai millaiseksi opettajat kokivat geomedian opettami-
sen. Selitin muodostettuja luokkia suorilla sitaateilla, jotta tutkimuksen analyysi 
oli mahdollisimman läpinäkyvää. Muodostin frekvenssit vastauksista löytyneiden 
merkitysten pohjalta, jolloin on mahdollista painottaa vastausten merkitykselli-
syyttä. Kuitenkin avovastausten analysoinnin ja luokittelun perimmäinen tarkoi-






6.6.2 Paikallisten opetussuunnitelmien analyysi  
 
Analyysin kohteena oli viisi paikallista opetussuunnitelmaa. Analyysiyksikköni 
olivat geomedian sijoittelu vuosiluokittain ja miten geomediaa on täsmennetty 
sekä täydennetty vertailtaessa 4.1 luvussa esiteltyyn opetussuunnitelman pe-
rusteiden muotoiluun geomediasta. Näin oli tarkoitus selventää, täsmensivätkö 
paikalliset opetussuunnitelmat geomediaa ja millä vuosiluokilla geomediaa oli 
tarkoitus käsitellä. Tutkimusongelmasta peräisin olevat analyysiyksiköt mahdol-
listivat myös opetussuunnitelmien tehokkaan rajaamisen. Aloitin analyysini lu-
kemalla paikallisten opetussuunnitelmien ympäristöopin osuudet läpi. Poimin 
opetussuunnitelmatekstistä vuosiluokittain geomediaa koskettavat osuudet, jol-
loin abstrahoin muun opetussuunnitelmatekstin analyysini ulkopuolelle. Kokosin 
analyysiyksikköjen muodostamista koodeista vastaukset, millä vuosiluokilla 
geomediaa on tarkoitus käsitellä paikallisten opetussuunnitelmien perusteella ja 
miten geomediaa on täsmennetty suhteessa opetussuunnitelman perusteisiin 
(ks. luku 4.1). Keräsin geomediaa koskettavat osuudet paikallisista opetus-
suunnitelmista yhteen ja vertailin, miten ja missä paikallisissa opetussuunnitel-
missa on täsmennetty tai täydennetty geomedian käsitettä. Muodostin saaduis-
ta merkityksistä luokat, joiden perusteella pystyin luokittelemaan opetussuunni-
telmat sen mukaan millä vuosiluokalla geomediaa käsitellään ja onko paikalli-
sessa opetussuunnitelmatyössä täsmennetty ja kirkastettu tavoitetta niin kuin 
on tarkoitus (ks. Salminen, 2018, 13–14).   
 
6.6.3 Oppikirjojen analyysi 
 
Analyysin kohteena oli kolme oppikirjasarjaa, joista oli aineistona yhteensä 32 
oppikirjaa, opettajanopasta ja tehtäväkirjaa. Analyysin aineistoa ohjasi geome-
dian määritelmät oppikirjoissa. Oppikirjoja tarkasteltiin geomedian kahden mää-
ritelmän kautta, jotka toimivat myös analyysiyksikköinä (ks. 4.1.1 & 4.1.2). Ana-
lysoin kirjat lukemalla oppikirjat läpi ja merkitsemällä geomediaan liittyvät koh-
dat oppikirjoissa. Koodasin erilaiset geomediaan liittyvät sisällöt aineistosta kä-
sin hyödyntäen käytetyn teorian antamaa viitekehystä. Näin oppikirjoista oli 
mahdollista eritellä oleellisin tutkimustani varten. Kokosin erilaiset geomediaan 
liittyvät sisällöt kirjoista ensin alaluokiksi ja niistä yläluokiksi, joiden määrittely 
kumpusi geomedian määritelmistä ja sen sisältämistä osiosta.  
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Geomedia sisältää uusia ja vanhoja käsitteitä (Jylhä, 2015), jonka vuoksi tulkit-
sen edellisen perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) olleet sisällöt, ku-
ten sähköiset lähteet ja kartat geomedian vanhoiksi käsitteiksi. Luonnehdin siis 
geomedian vanhoja sisältöjä sellaisiksi, mitä on jo käytetty opetuksessa ennen 
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Lisäksi erittelin tiedon ke-
räämisen, kokoamisen ja sen esittämisen geomediataitojen alle, koska tiedon 
kerääminen, kokoaminen ja esittämistä painotetaan opetussuunnitelman perus-
teissa geomedian arvioinnin osalta (POPS, 2014, 241). Oppikirjoissa olleet 
geomedian uusia sisältöjä hyödyntävät osiot muodostettiin kolmanneksi yläluo-
kaksi. Määrittelin yläluokiksi geomedian tietoisen käsittelyn, geomedian vanhoja 
sisältöjä, geomediataitoja ja geomedian uusia sisältöjä. Olen muodostanut ylä-
luokat hyödyntäen teoreettista viitekehystä ja Opetushallituksen (2020) määri-
telmää geomediasta. Kuitenkin alaluokat ovat muodostuneet aineistosta käsin, 
kun olen yhdistänyt merkitykset alaluokiksi. Löydetyt geomedian määritelmät oli 
tarkoitus luokitella sen mukaan, mukailivatko ne Opetushallituksen (2020) vai 
käytetyn teorian mukaista määritelmää geomediasta. Kokonaisuutena oppikirja-
analyysilla oli tarkoitus vastata siihen, miten geomediaa käsiteltiin oppikirjoissa. 
Muodostin löydettyjen merkitysten pohjalta taulukon, johon lisäsin oppimateriaa-
lit sarjoittain ja vuosiluokittain, esim. Pisara 5= Pisara kirjasarjan viidennen luo-
kan oppikirja, tehtäväkirja ja opettajan materiaali. Merkitsin ruksilla oppimateri-














7 TULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA 
 
Tässä kappaleessa esittelen tuloksiani tutkimuskysymysteni mukaisessa järjes-
tyksessä. Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen vastaan opetussuunnitelmien ja 
oppikirjojen analyysilla. Näin on tarkoitus muodostaa selittävä tausta tutkimus-
kysymyksiin 2. ja 3. Toiseen tutkimuskysymykseen vastaan kuvaamalla määräl-
lisen mittaustuloksen odotusarvoteoriasta johdetuista käsitteistä, jolloin on 
mahdollista verrata geomediaa muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin. 
Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaan toteamalla tai hylkäämällä teorian 
pohjalta muodostamani työhypoteesin korrelaatiokertoimien ja selitysasteiden 
kautta. Ennen yhteenvetoa syvennän saatuja tuloksia esittelemällä opettajien 
avovastaukset. Liitän tulosten esittelyn yhteydessä ne suoraan käytettyyn teo-
reettiseen viitekehykseen, jolla pyrin selittämään saatuja tuloksia. Yhteenve-
dossa yhdistän tulokset monimenetelmätutkimuksen ja käyttämäni mallin mu-
kaisesti, jolloin vastaan tutkimusongelmaani, millainen on geomedian tila ala-
koulussa (Creswell & Plano Clark, 2011, 8, 209–210).  
 
 
7.1 Geomedia paikallisissa opetussuunnitelmissa vuosiluokilla 
3–6. 
 
Tarkastelin viittä paikallista opetussuunnitelmaa ympäri Suomea ja selvitin, millä 
vuosiluokilla geomediaa on tarkoitus käsitellä, onko käsitettä avattu ja onko pai-
kallisen opetussuunnitelman taustalla selkeää ajatustyötä geomedian täsmen-
tämiseksi vai mukaileeko opetussuunnitelma täysin opetussuunnitelman perus-
teiden muotoilua (ks. luku 3.1).  
 
Helsingin, Vaasan ja Imatran kaupunkien paikalliset opetussuunnitelmat mukai-
livat opetussuunnitelman perusteita geomedian osalta ja eivät täsmentäneet 
geomedian sisältöä. Käsitettä ei oltu avattu opettajille. Helsingin, Vaasan, Kitti-
län ja Imatran paikallisten opetussuunnitelmien mukaan geomediaa oli tarkoitus 
käsitellä vuosiluokilla 3–6. (Ks. Helsingin kaupungin POPS, 2016; Imatran kau-
pungin POPS, 2016; Kittilän kunnan POPS, 2016; Vaasan kaupungin POPS, 
2016.) Opetussuunnitelman perusteiden muotoilua mukaili myös Kittilän kunnan 
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opetussuunnitelma (2016). Vuosiluokilla 3–5. geomedia oli tarkoitus käsitellä 
seuraavanlaisesti: ”Maapallon hahmottaminen, kartta- ja muut geomediataidot”. 
Vuosiluokalla 6. muotoilu vastasi opetussuunnitelman perusteiden (2014) T16 
muotoilua. Geomedian käsitettä ei myöskään avattu Kittilän paikallisessa ope-
tussuunnitelmassa. (Ks. Kittilän kunnan POPS, 2016.) 
 
Taulukko 1. Geomedian vuosiluokkaistus ja täsmennys paikallisissa opetussuunnitel-
missa. 




lään 3.-6. luokilla 
Geomediaa käsitel-
lään 4.-6. luokilla 
Helsinki  X  
Tampere X  X 
Vaasa  X  
Imatra  X  
Kittilä  X  
 
Ainoa aidosti opetussuunnitelman perusteista ja neljästä muusta kunnallisesta 
opetussuunnitelmasta poikkeava kunnallinen opetussuunnitelma oli Tampereen 
kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelma. Se mukaili opetussuunnitelman 
perusteita, mutta painotti geomedialähteitä ja karttoja tiedon esittämisessä si-
tomalla niitä tarkemmin sisältöihin. Lisäksi Tampereen opetussuunnitelma hyö-
dynsi geomediaa selkeästi opetussuunnitelman perusteita enemmän nimen-
omaan oppimisen välineenä, kuten voi havaita seuraavasta lainauksesta:   
”Opiskellaan alueiden keskeistä paikannimistöä ja luonnonmaantiedettä erilais-
ten teemakarttojen ja geomedian avulla.” Tampereella geomedia on vuosiluok-
kaistettu luokille 5. ja 6. tavoitteiden osalta ja vuosiluokille 4–6 sisältöjen osalta. 
Eli Tampereella ei käsitellä geomediaa vuosiluokalla 3. Geomedian käsitettä ei 
ole avattu opettajille opetussuunnitelmassa. (Ks. Tampereen kaupungin POPS, 
2016.)  
 
Kokonaisuutena taulukosta 1. voi havaita, että geomediaa on ja oli tarkoitus kä-
sitellä vuosiluokilla 3–6 kaikkialla muualla paitsi Tampereella. Ainoastaan Tam-
pereen kaupungin opetussuunnitelmassa taustalla oli havaittavissa syvällisem-
pää ajatustyötä ja täsmentämistä geomedian juurruttamiseksi opetukseen, ku-
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ten paikallisessa opetussuunnitelmassa olisi tarkoitus (ks. Salminen, 2018, 13–
14; Vitikka & Rissanen, 2019, 233–235). Neljässä muussa paikallisessa ope-
tussuunnitelmassa geomedia esitettiin samoin kuin opetussuunnitelman perus-
teissa, jolloin sisältöä ei täsmennetty lainkaan paikallisessa opetussuunnite-
massa. Merkittävintä oli kuitenkin, ettei geomedian käsitettä avattu yhdessä-
kään paikallisessa opetussuunnitelmassa. Koska paikallinen opetussuunnitelma 
on opettajan suunnittelua ja opetusta tukeva asiakirja, olivat löydetyt tulokset 
merkityksellisiä seuraavanlaisesti (ks. Salminen, 2018, 13; Vitikka & Rissanen, 
2019, 233). Geomedian muotoilu asettaa opettajat tilanteeseen, jossa jää hei-
dän vastuullensa selvittää, mitä geomedia on ja miten sitä voisi opettaa vuosi-
luokilla 3–6. Geomediaa ei ole täsmennetty konkreettisesti Tamperetta lukuun 
ottamatta muihin sisältöihin, jolloin sen käyttö jäi opettajasta ja käytetystä oppi-
materiaalista riippuen tulkinnalliseksi.   
 
 
7.2 Geomedia oppikirjoissa 
  
Tutkin sisällönanalyysilla oppikirjoja, joiden pohjalta muodostin taulukon 2., jos-
sa kuvasin oppimateriaalin sisältämän geomedian eri muodot kirjasarjoittain. 
Ympäristöopin kirjasarjojen tarkastelun merkittävin huomio oli, että käsitteenä 
geomedia käsiteltiin ainoastaan Pisara -kirjasarjan kuudennen luokan kirjassa 
kappaleessa neljä. Siinä geomedia määriteltiin seuraavasti ”kaikkia alueista ja 
paikoista kertovia tietolähteitä kutsutaan yhteisellä nimellä geomedia” (Cantell 
ym., 2017, 12). Geomedialähteiksi Pisaran kuudennen luokan oppikirjassa mää-
ritellään kartat, diagrammit, videot ja valokuvat, joten muotoilu mukaili Opetus-
hallituksen (2020) määritelmää (vrt. 4.1.1 & 4.1.2). Oppikirja muistutti kriittisyy-
destä geomediaa kohtaan, mutta ei huomioinut geomedian olevan jatkuvasti 
osa oppilaiden arkea. Toinen merkittävä tulos oli, että Pisara- ja LuontoOn -
kirjasarjojen opettajan materiaaleissa ei avattu geomedian käsitettä lainkaan 
opettajalle. Tutkimusmatka -kirjasarjasta ei ollut saatavilla opettajan materiaale-
ja tähän tutkimukseen. Näin ollen tutkitut opettajan materiaalit eivät tue opetta-
jien tietämystä geomediasta.  
 
 51 
Opetushallituksen (2020) laveaksi tulkittavan geomedia määrittelyn vuoksi voi-
tiin todeta, että geomediaa oli osana jokaista käsiteltyä oppikirjaa, tosin sen kä-
sittely oli tietoista vain Pisaran kuudennen luokan oppikirjassa (vrt. 4.1.1 & 
4.1.2). Jokainen kirjasarja sisälsi lähtökohtaisesti geomedian vanhoja sisältöjä, 
kuten karttoja, taulukkoja, tilastoja ja erilaisia paikkaan sidottuja tekstejä kuten 
uutisia. Geomedian vanhoiksi sisällöiksi määriteltiin ne, jotka olivat osa jo vuo-
den 2004 perusopetuksen perusteita ja niiden osaamisen arviointia (POPS, 
2004, 178). Geomedian uusiksi sisällöiksi määriteltiin luokituksessa muodot, 
jotka liittyivät teknologian käyttöön, oppilaiden arkeen ja geoselainten käyttöön. 
Geomediataidoiksi luokiteltiin ne tehtävät, joissa tietoa kerättiin, koottiin ja esi-
tettiin. Näitä oli tosin yllättävän vähän.  
 
Taulukko 2. Geomedia painetussa oppimateriaalissa. 
 
 
Geomedian uusia sisältöjä oli lähinnä Pisara- ja LuontOn -kirjasarjoissa. Tutki-
musmatka -kirjasarja oli tutkituista kirjasarjoista maltillisin geomedian uusien si-
sältöjen suhteen. Geoselaimia käsiteltiin Pisaran oppikirjoissa ja niiden käyttöön 
ohjattiin lisäksi Pisaran- ja LuontoOn -kirjasarjojen opettajanoppaissa. Pisaran 
opettajan materiaali johdatteli toiminnallisten vinkkien kautta Google Mapsin 
hyödyntämiseen opetuksessa ja erilaisten verkkopohjaisten sovellusten ja sivu-
jen käyttöön opetuksessa. Näitä olivat mm. globalis.fi, mapcharter.net sekä on-
line.seterra.net verkkosivuihin liittyvät tehtävät. Pääasiassa geomedian uudet 
sisällöt lepäsivät opettajanoppaan ja sitä käyttävän opettajan vastuulla. Uudis-
tavaa geomediaa oli esimerkiksi kolmannen vuosiluokan LuontoOn ja Pisara 
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oppimateriaaleissa, joissa käsiteltiin geokätköilyä ja Tutkimusmatka-
kirjasarjassa käsitelty GPS:n toiminta. Kokonaisuutena geomedian uusia sisäl-
töjä oli verrattain vähän oppikirjoissa verrattuna geomedian vanhoihin sisältöihin 
ja geomedian uudet sisällöt painottuivat selkeästi geoselainten hyödyntämi-
seen. (Ks. taulukko 2.) Geomedian uusia sisältöjä ei juuri lainkaan liitetty oppi-
laiden arkeen ja oppilaiden arjessa käyttämiä geomedian muotoja ei huomioitu 
oppimateriaalissa. 
 
Kirjasarjat sisälsivät tietynlaista geomediaa, joka toistuivat läpi kirjasarjojen. Pi-
sara-kirjasarjassa painotettiin selkeästi uutisia, diagrammeja ja perinteisiä kart-
tatehtäviä. LuontoOn -kirjasarjan tehtävissä oli paljon diagrammeja, joiden tar-
koituksena oli koota ja esittää oppikirjassa esitettyä tietoa tai oppilaiden itse ke-
räämää tietoa. Tutkimusmatka -kirjasarjassa erityislaatuinen ominaisuus oli eri 
paikkoihin sijoitetut nuorten ja lasten tekstimuotoiset kuvailut asuinpaikoistaan. 
 
Kokonaisuutena geomediaa käytetään kirjasarjoissa siten, että ne vastaavat 
tutkittujen paikallisten opetussuunnitelmien toteuttamista, mutta geomediaa kä-
sitellään tiedostamattomasti lukuun ottamatta Pisaran kuudennen luokan oppi-
kirjaa. Ongelmallista on kuitenkin, että geomediaa ei käsitellä oppikirjoissa tie-
toisesti, jolloin oppimateriaali ei tue geomedian käsitteen juurtumista ja sovel-
tamista opetuksessa. Oppikirjat toimivat arjessa opettajien työn runkona, tiedol-
lisena lähteenä ja opetussuunnitelman välineinä (Atjonen ym., 2008; Heinonen, 
2005, 230; Korkeakoski ym., 2001). Voidaan siis todeta, että geomedia-
käsitteen ja sen uudistavien osien tila oppikirjoissa on ongelmallinen etenkin 
niiden opettajien näkökulmasta, jotka käyttävät oppikirjaa työnsä pohjana. 
 
Taulukko 3. Opettajien tukeutuminen oppikirjaan. (Keskiarvo: 2.45; keskihajonta: 0.75) 
Arvot Määrä Prosentti 
1 = Täysin eri mieltä 87 10.3 % 
2 = Osittain eri mieltä 
 
341 40.3 % 
3 = Osittain samaa mieltä 370  43.7 % 
4 = Täysin samaa mieltä 
 
48 5.7 % 
Yhteensä 846    100 % 
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Ympäristöopin selvityksen aineistosta ilmeni, että yli puolet vastanneista opetta-
jista tukeutui opetuksessaan oppikirjaan (taulukko 3). Tämä tulos mukailee 
aiempia tuloksia, joiden mukaan kolme viidesosaa opettajista käyttää oppikirjoja 
paljon tai erittäin paljon opetuksensa suunnittelussa ja toteutuksessa (Atjonen 
ym., 2008). Saatu tulos oli merkittävä, koska Thomsonin ja Kaufmannin (2013) 
mukaan opettajat tukeutuvat oppikirjaan etenkin, jos he kokevat pätevyytensä 
heikoksi. Oppikirjat sisälsivät eri muotoista geomediaa, mutta ne eivät tukeneet 
geomedia käsitteen ja sen uudistavien osien juurtumista opetukseen. Tämä on 
saattanut Heinosta (2005) mukaillen myös vaikuttaa paikallisten opetussuunni-
telmissa vähäiseen geomedian täsmentämiseen. Voidaan tehdä siis oletus, että 
opettajat, jotka eivät ole tutustuneet omatoimisesti geomedian käsitteeseen, 
ymmärtävät sen oppikirjan tavalla, joka ei puolestaan tue opettajia geomedian 




7.3 Geomedian odotusarvo 
 
Tässä luvussa esittelen taulukoiden avulla odotusarvon kahta määrittelevää mit-
taustulosta. Ensin esittelen geomedian arvottamisen eli tärkeyden, jonka jäl-
keen esittelen geomedian onnistumisarvon eli haastavuuden. Tulosten avulla 
on mahdollista muodostaa, millaisen odotusarvon geomedia saa vertailtaessa 
sitä muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin. Saadut tulokset vastaavat 
seuraavaan pääkysymykseen: Millainen on opettajien odotusarvo opettaa ja 
käyttää geomediaa 3.-6. luokilla?  
 
Taulukosta 4. voidaan havaita, että opettajat arvottivat geomedian tärkeyden 
opetuksessaan melko tärkeäksi (ka=3.37), jolloin se oli tärkeydeltään toiseksi 
heikoimmaksi arvotettu sisältö verrattuna muihin ympäristöopin maantiedon si-
sältöihin. Vähemmän tärkeämpi sisältö geomediaan verrattuna oli maa- ja kal-
lioperän tutkiminen. Muut sisällöt kallistuivat tärkeiksi tai hyvin tärkeiksi keskiar-
vojen perusteella. Opettajat arvottivat opetettavaa sisältöä arvouskomusten 
kautta (Boström & Palm, 2020, 541). Saatu tulos viittasi odotusarvoteorian pe-
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rusteella siihen, että opettajat eivät kokeneet geomedian sisältöä omasta ja op-
pilaiden näkökulmasta yhtä mielenkiintoiseksi, tärkeäksi ja hyödylliseksi kuin 
mahdollisesti vakiintuneempien ympäristöopin maantiedon sisältöjen (ks. Bo-
ström & Palm, 2020, 542; Wigfield & Eccles, 2000, 72–73).  
 
Taulukko 4. Sisällön tärkeys opettajien opetuksessa. (Neutraalipiste 3.) 
Aihesisällöt N Keskiarvo Keskihajonta 
Maa- ja kallioperän tutkiminen 846 3.02 0.83 
Geomedian käyttö 
 
846 3.37 0.87 
Planetaarisuus ja maapallon raken-
ne 
846 3.65 0.84 
Sää 
 
846 3.74 0.79 
Kartan käyttö 846 4.28 0.69 
Luonnon ja kulttuurien moninaisuu-
den arvostaminen ja globaalin ym-
märryksen vahvistaminen 
 
846 4.33 0.72 
Maailmankuvan rakentuminen 
 
846 4.37 0.69 
Luonnonympäristön ja ihmisen toi-
minnan hahmottaminen 
 
846 4.43 0.63 
Suomen, Pohjoismaiden, Euroopan 
ja maanosien hahmotus 
846 4.62 0.56 
 
Opettaja korostaa autonomisena toimijana tärkeinä pitämiään sisältöjä opetuk-
sessaan, jolloin tärkeämpien sisältöjen opetus on myös lähtökohtaisesti laadul-
taan parempaa kuin vähemmän tärkeiksi arvotettujen sisältöjen (Kansanen, 
2004, 25–26). Voidaan siis tulkita, että suhteessa muihin sisältöihin geomedian 
heikko arvotus kielii siitä, että sisällön opettaminen on myös heikompaa todelli-
suudessa. Heikoksi arvioitu geomedian tärkeys kielii siitä, että opettajat suosivat 
valinnoillaan tärkeämmäksi kokemiaan ympäristöopin maantiedon sisältöjä (Pa-
lermo & Thomson, 2019, 194; Wigfield ym., 2015, 664).  
 
Taulukosta 5. voidaan havaita, että opettajat kokivat geomedian sisällön opet-
tamisen toiseksi (ka=2.47) haastavimmaksi opettaa maa- ja kallioperän tutkimi-
sen edellä (ka=2.43). Opettajista yli puolet oli arvioinut geomedian opettamisen 
vaikeaksi tai melko vaikeaksi neliportaisella asteikolla. Haastavuus mittasi sisäl-
lön todennäköistä onnistumisarvoa, joka on Palermon ja Thomsonin (2019) mu-
kaan on vahva ennakoija, miten sisältöä todellisuudessa opetetaan. Odotusar-
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voteorian perusteella saatu tulos sisällön haastavuudesta ennakoi opettajan nä-
kemää vaivaa sisällön opettamiseksi (ks. Boström & Palm, 2020, 541–542). 
Odotusarvoteorian perusteella opettajien voidaan nähdä suosivan opetukses-
saan sisältöjen opettamista, joiden opettaminen koetaan helpommaksi onnistu-
misarvoltaan ja kustannusten suhteen (vrt. Abrami ym., 2004, 203; Cheng ym., 
2020; Wigfield & Eccles, 2000, 68). Näin ollen seitsemän muuta sisältöä oli 
geomedian edellä. Onnistumisarvoon vaikuttavat Ecclesin ja Wigfieldin (2002) 
mukaan yksilön aiemmat positiiviset kokemukset ja muistot, joita ei tutkimuk-
sessa mitattu, mutta joiden vaikutuksen voidaan olettaa olevan osa tulosta.  
 
Taulukko 5. Sisällön haastavuus. (Neutraalipiste 2.5) 
Aihesisällöt N Keskiarvo Keskihajonta 
Maa- ja kallioperän tutkiminen 846 2.43 0.70 
Geomedian käyttö 
 
846 2.47 0.72 
Maailmankuvan rakentuminen 846 2.61 0.70 
Luonnon ja kulttuurien moninaisuu-
den arvostaminen ja globaalin ym-
märryksen vahvistaminen 
 
846 2.74 0.71 
Planetaarisuus ja maapallon raken-
ne 
846 2.76 0.71 
Luonnonympäristön ja ihmisen toi-
minnan hahmottaminen 
 
846 3.04 0.65 
Sää 
 
846 3.06 0.62 
Kartan käyttö 
 
846 3.07 0.68 
Suomen, Pohjoismaiden, Euroopan 
ja maanosien hahmotus 
846 3.40 0.58 
 
Kokonaisuutena voidaan todeta, että saatu tulos osoittaa, että geomedia ei ole 
juurtunut vielä osaksi opetusta sisällöksi, johon odotusarvoteorian perusteella 
opettajat panostaisivat ja tekisivät sitä suosivia valintoja opetuksessaan samas-
sa mittakaavassa kuin paremman odotusarvon saaneisiin sisältöihin (ks. Paler-






7.4 Koetun pätevyyden yhteys geomedian odotusarvoon 
 
Tässä luvussa esittelen, miten opettajat ovat arvioineet oman pätevyytensä 
opettaa geomediaa, jonka jälkeen tutkin koetun pätevyyden yhteyttä siihen, 
kuinka tärkeäksi ja haastavaksi opettaja kokee sisällön. Näin on tarkoitus hylätä 
tai hyväksyä teoreettiseen viitekehykseen nojautuva työhypoteesi (ks. luku 5.), 
jotta on mahdollista tehdä käytäntöön suuntautuvia kehitysehdotuksia. Taulu-
kosta 6. voidaan havaita, että opettajien koettu pätevyys opettaa ja käyttää 
geomediaa oli maantiedon sisällöistä toiseksi matalin (ka=3.23). Opettajat ar-
vioivat pätevyytensä kohtalaiseksi opettaa ja käyttää geomediaa. Opettajat ar-
vioivat pätevyytensä keskimäärin hyväksi tai jopa erinomaiseksi muiden maan-
tiedon sisältöjen osalta, paitsi maa- ja kallioperän tutkimisen osalta. Maa- ja kal-
lioperän tutkimisen pätevyys ja sen tila opetuksessa oli mahdollisesti heikko, 
koska opettajalla on oltava tietoa geologiasta sen opettamiseksi. Opettajien al-
hainen koettu pätevyys opettaa geomediaa verrattuna muihin ympäristöopin 
maantiedon sisältöihin oli merkittävä havainto, koska pedagogisen sisältötiedon 
mukaisesti opettaja opettaa asiantuntemuksellaan ja opettaja on pääasiallinen 
tiedon välittäjä oppilaalle (Korkeakoski ym., 2001; Shulman, 1987, 9).  
 
Taulukko 6. Opettajien koettu pätevyys opettaa ympäristöopin maantiedon sisältöjä. 
(Neutraalipiste 3). 
Aihesisällöt N Keskiarvo Keskihajonta 
Maa- ja kallioperän tutkiminen 846 3.16 0.91 
Geomedian käyttö 
 
846 3.23 0.96 
Planetaarisuus ja maapallon raken-
ne 
846 3.70 0.84 
Sää 
 
846 3.94 0.70 
Maailmankuvan rakentuminen 846 3.95 0.69 
Luonnon ja kulttuurien moninaisuu-
den arvostaminen ja globaalin ym-
märryksen vahvistaminen 
 
846 3.96 0.69 
Luonnonympäristön ja ihmisen toi-
minnan hahmottaminen 
 
846 4.11 0.62 
Kartan käyttö 846 4.22 0.69 
Suomen, Pohjoismaiden, Euroopan 
ja maanosien hahmotus 
846 4.40 0.60 
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Tutkin Pearsonin korrelaatiokertoimella, millainen yhteys oli koetulla pätevyydel-
lä geomedian tärkeyteen ja sen haastavuuteen. Näin pyrittiin testaamaan, miten 
koettu pätevyys selitti muita käytettyjä muuttujia ja voidaanko vahvistaa vai hy-
lätä tehty työhypoteesi (ks. luku 5). Korrelaatiokerroin mitattiin muuttujien välillä 
seuraavanlaisesti: pätevyys ja tärkeys; pätevyys ja haastavuus. Muuttujilla oli 
positiivinen korrelaatioarvo keskenään ja korrelaatiokertoimien arvo oli tilastolli-
sesti merkitsevä (taulukko 7.). 
 
Koetun pätevyyden ja sisällön opettamisen haastavuuden välillä oli korkea kor-
relaatiokertoimen arvo (r=.63) ja muuttujien selitysosuus (r2x100) oli 44%. Koe-
tun pätevyyden ja sisällön tärkeyden välillä oli melko korkea korrelaatiokertoi-
men arvo (r=.56) ja muuttujien selitysaste oli (r2x100) 31%. Näin ollen tehty nol-
lahypoteesi voitiin hylätä eli odotusarvon muuttujat olivat positiivisesti yhteydes-
sä koettuun pätevyyteen. Nollahypoteesin hylkääminen vahvistaa aiempien 
odotusarvoteoriaan perustuvien tutkimusten tuloksia siitä, että koettu pätevyys 
on tärkeä määrittäjä siihen, kuinka tärkeänä tehtävä nähdään ja mikä sen onnis-
tumisarvo on (esim. Cheng ym., 2020; Eccles & Wigfield, 2002; Hood ym., 
2012; Thomson & Kaufmann, 2013). Tulosten perusteella geomedian tärkeys ja 
sen onnistumisarvo olivat riippuvaisia opettajan koetusta pätevyydestä.  
 
Taulukko 7. Koetun pätevyyden yhteys tärkeyteen ja sisällön haastavuuteen. 








r .56** .66*** 
r2x100 31% 44% 
N 846 846 
**. merkitsevä tasolla <.01.    ***. erittäin merkitsevä tasolla <.001. 
 
Saatujen yhteyksien ja selitysasteiden valossa opettajan pätevyyden kehittämi-
nen lisäkoulutuksella tai oppimateriaalin keinoin kehittää Thomsonin ja Kaufma-
nia (2013) mukaillen sitä, kuinka opettaja näkee geomedian sisällön helpom-
maksi opettaa ja tärkeämmäksi opetuksessaan – tällöin opettaja myös todennä-
köisemmin näkee kohonneen motivaation myötä vaivaa sen sisällyttämiseksi 
opetukseen. Saatu tulos geomedian odotusarvosta myös vahvisti Wigfieldin ja 
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Cambrianin (2010) tulosta, jonka perusteella yksilön korkeaksi koettu pätevyys 
on yhteydessä siihen, että tehtävä koetaan tärkeäksi ja helpoksi suorittaa.  
 
Kokonaisuutena tulosten valossa voidaan siis todeta, että geomedia on juurtu-
nut opetukseen odotusarvoltaan heikommaksi kuin seitsemän muuta ympäris-
töopin maantiedon sisältöä pois lukien maa- ja kallioperän tutkiminen. Käytän-
nössä tulos voidaan siirtää käytäntöön siten, että teorian perusteella opettaja to-
teuttaa ja panostaa korkeamman odotusarvon saaneisiin ympäristöopin maan-
tiedon sisältöihin myös käytännössä (ks. taulukko 4 & 5; Wigfield & Eccles, 
2000; Wigfield ym., 2015). Eli opettajat eivät teoreettisen viitekehyksen perus-
teella luultavasti panosta geomediaan, koska odotusarvoteorian mukaan yksilön 
odotukset tehtävässä onnistumisesta ja sen tärkeydestä ennakoivat tehtävän 
todellista suoriutumista ja tulevaisuuden valintoja (Cheng ym., 2020; Tonks ym., 
2018, 95–97; Wigfield & Eccles, 2000). Työhypoteesin toteutumisen myötä voi-
daan opettajien alhaisempaa koettua pätevyyttä pitää osittaisena syynä sille, et-
tä geomedian odotusarvo oli heikompi kuin muiden ympäristöopin maantiedon 
sisältöjen (r=.63; r=.56). Opettajilla on näin matalampi motivaatio toteuttaa 
geomediaa opetuksessaan kuin korkeamman odotusarvon saaneita ympäristö-
opin sisältöjä johtuen heikommista kyvyistä ja uskomuksista niihin. Tämä tar-
koittaa käytännössä sitä, että opettajan valinnat ja vaivannäkö eivät kohdistu 
opetuksessa todennäköisesti geomediaan. (ks. Boström & Palm, 2020, 541–
542; Wigfield & Eccles, 2000, 68).  Mitatut käsitteet täten määrittävät odotusar-
voteorian mukaisesti opettajan todellista suorittamista myös käytännössä 
(Cheng ym., 2020, 3).  
 
 
7.5 Avovastaukset selittämässä geomedian tilaa 
 
Esittelen seuraavaksi geomedian tilaa alakoulussa selittävät alaluokat, jotka 
muodostettiin 21 avovastauksen luokittelun tuloksena. Neljätoista vastausta kä-
sitteli opettajan koettua pätevyyttä ja seitsemän vastausta käsitteli opetus- ja 
oppimateriaalin kehittämistä (ks. Taulukko 8.)  
 
”En ole kuullutkaan geomediasta.” (Avovastaus 14) 
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”Geomedia on ihan ulaa, mitä tarkoittaa?” (Avovastaus 7) 
 
Opettajat eivät yhdeksän vastauksen perusteella tienneet, mitä geomedia on. 
Opettajien avovastausten perusteella tietämättömyys geomediasta selitti alhai-
sempaa koettua pätevyyttä, koska se muodostuu minäkuvan, todellisten tietojen 
ja taitojen kohdatessa (Cheng ym., 2020, 3). Kuten luvussa 7.4 todettiin, korre-
laatiokertoimien ja selitysasteiden perusteella koettu pätevyys vaikutti odotusar-
voon eli opetettavan sisällön arvottamiseen negatiivisesti ja siihen, että opetta-
minen koettiin haastavammaksi. Eli opettajien tietämättömyys geomediasta voi 
selittää geomedian alhaisempaa odotusarvoa. Tämä on merkityksellistä, koska 
heikko koettu pätevyys viittaa heikkoon pedagogiseen sisältötietoon. Shulmanin 
(1987) mukaan opettajalla on velvollisuus olla riittävästi tietoa, jotta opetus on 
mahdollista.  
 
Taulukko 8. Luokittelu geomediaan liittyvistä avovastauksista. 
Yhdistävä 
luokka 
                              Geomedian tilaa selittävät avovastaukset n=21 
Yläluokka Koettu pätevyys n=14  Opetus- ja oppimateriaali n=7 

















































”Geomedian käyttöä pitäisi harjoitella etukäteen paljon, että sitä olisi luontevaa 
käyttää.” (Avovastaus 18) 
 
Opettajat kokivat geomedian opettamisen myös kustannuksiltaan raskaaksi, jot-
ta sen opettaminen olisi onnistunutta. Geomedian toteuttamisen raskaus voi 
johtaa opetettavan sisällön ja uudistuksen sivuuttamiseen käytännössä (Abrami 
ym., 2004, 203; Cheng ym., 2020).  
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Heikon pätevyyden ja tietämättömyyden syy voi piillä myös opettajien koulutuk-
sen puutteessa. Kansasen (2004) mukaan opettajat tulee kouluttaa opettamaan 
uutta sisältöä opetussuunnitelmassa, jotta opettajan aineenhallinta on riittävää 
sisällön opettamiseen. Tonksin ja muiden (2018, 96) mukaan käsitys omista tai-
doista on peräisin aiemmista kokemuksista. Geomedia on ollut vasta osa viisi 
vuotta opetusta eli opettajilla ei ole vielä ehtinyt mahdollisesti muodostua posi-
tiivista kokemusta sen opettamisesta. Viidessä vastauksessa ilmeni lisäkoulu-
tuksen puute ja tarve sille. Opettajat toivoivat konkreettista koulutusta, miten 
geomediaa voi opettaa alakoulussa. Thomsonin ja Kaufmanin (2013) mukaan 
lisäkoulutus ja oppimateriaali ovat oleellisia keinoja opettajan koetun pätevyy-
den nostamiseen, joka puolestaan 7.4 luvussa saatujen tulosten valossa heijas-
tui myös siihen, kuinka tärkeäksi sisältö koettiin. Vastausten perusteella geo-
mediasta ei ole ollut lisäkoulutusta ja/tai tukevaa materiaalia tarjolla opettajille.  
 
”Kurssi/koulutus/kirjallisuutta geomedian opettamiseen alakouluikäiselle” (Avo-
vastaus 3) 
 
”Meitä opettajia pitäisi opettaa käyttämään/opettamaan geomediaa.” (Avovas-
taus 11) 
 
”Geomedian käytössä käytännön koulutusta.” (Avovastaus 13) 
 
Opettajat toivoivat lisäkoulutuksen ohella myös valmista materiaalia opetuksen-
sa tueksi. Thomsonin ja Kaufmannin (2013) tutkimuksessa todettiin oppimateri-
aalien ja valmiiden työtapojen olevan lisäkoulutuksen arvokkain anti opettajille. 
Oppimateriaali on myös merkittävä opettajaa tukeva elementti, koska hyvä op-
pikirja ja oppimateriaali toimivat opetuksen lähdemateriaaleina (Heinonen, 
2005).  
 
” Geomediaan selkeää materiaalia, nyt vaikeuttaa hajanaiset ohjelmat ja niiden 
käyttö, nettisivustojen vaihtuvuus ja aikaa menee liikaa eri vaihtoehtojen etsimi-
seen” (Avovastaus 18) 
 
”Geomediaan selkeitä ja helppokäyttöisiä materiaaleja.” (Avovastaus 12) 
 
Avovastauksissa ilmeni tarve kehittää oppi- ja opetusmateriaalia, joka olisi koot-
tua ja selkeää. Selkeä, koottu ja helppokäyttöinen materiaali helpottaa opetta-
jien työtä toimien opetuksen lähdemateriaalina, jolloin myös geomedian opetus 
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voidaan kokea helpommaksi. Toimivan ja kootun oppi- ja opetusmateriaalin 
puute säteilee myös opetussuunnitelmatasolle. (Heinonen, 2005, 230, 248.) 
Kokonaisuutena avovastauksista selvisi, että opettajat eivät tiedä, mitä geome-
dia on ja sen opettamiseen ei ole annettu koulutusta tai tukevaa materiaalia. Li-





Seuraavassa on esitelty yhteenveto tutkimuksen tuloksista. Tuloksista on muo-
dostettu niitä kuvaava kuvio 3. Tällä hetkellä geomediaa pitäisi opettaa tutkittu-
jen paikallisten opetussuunnitelmien perusteella vähintään 3.-6. luokilla ja Tam-
pereella poikkeuksena 4.-6. luokilla. Paikallisissa opetussuunnitelmissa ei oltu 
sanallistettu geomedian käsitettä ja vain Tampereella geomedian sisältöä oli 
täsmennetty verrattuna opetussuunnitelman perusteisiin. Tämä asettaa haas-
teen opettajan pätevyydelle johtuen sisällön abstraktista luonteesta opetus-
suunnitelmissa. 
 
Opettajien mittaustulosten perusteella geomedian odotusarvo oli alhaisin ympä-
ristöopin maantiedon sisällöistä maaperän tutkimuksen ohella. Saatujen arvojen 
myötä muodostettu odotusarvo viittaa suhteessa muihin sisältöihin siihen, että 
opettajat eivät heikomman motivaationsa vuoksi suosi panostuksellaan ja valin-
noillaan todellisuudessa geomediaa opetuksessaan. Opettajien koettu pätevyys 
opettaa ja käyttää geomediaa oli selkeästi yhteydessä sen arvotukseen ja haas-
tavuuteen saatujen yhteyksien valossa. Yhteyden löytyminen ja sen osoittami-
nen korrelaatioilla tuki aiempien tutkimusten havaintoja siitä, että koetun päte-
vyyden kehittäminen nostaa myös sitä, kuinka tärkeäksi ja onnistumisarvoltaan 
helpommaksi opettajat kokevat sisällön. Saatu tulos koetun pätevyyden yhtey-
destä odotusarvoon voi toimia kehittävien toimenpiteiden pohjana, kun pohdi-






Kuvio 3. Yhteenveto tuloksista. 
 
 
Kyselyn perusteella noin puolet vastanneista opettajista tukeutui ympäristöopin 
opetuksessaan oppikirjaan. Käytetyn teorian perusteella opettajat tukeutuvat 
opetuksessaan yleensä oppikirjaan, jos he eivät kokeneet pätevyyttään riittä-
väksi. Tulosten perusteella oppikirjat eivät kuitenkaan tue opettajaa geomedian 
käsittelyssä ja opetuksen lähdemateriaalina, koska käsitettä ei ole oppikirjoissa 
avattu muissa kuin Pisaran kuudennen luokan oppikirjassa. Opetushallituksen 
(2020) laveahkon geomedia-määritelmän ja edellisen opetussuunnitelman 
(2004) samankaltaisten sisältöjen vuoksi oppikirjoissa voidaan tulkita olevan lä-
hinnä geomedian vanhoja sisältöjä (esim. diagrammeja ja karttoja), jonka vuoksi 
riippuu oppikirjasarjasta sekä opettajan valinnoista, miten uudistavaa geomedi-
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aa hyödynnetään. Geomediaa ei myöskään käsitelty tietoisesti valtaosassa op-
pikirjoja, minkä vuoksi käsite oli mahdollisesti vieras opettajille. 
 
Geomedian käsitettä ei siis liitetty tietoisesti sen sisältöihin oppikirjoissa ja oppi-
kirjojen geomedia painottui sen vanhoihin osioihin. Siten jää opettajien vastuulle 
selvittää geomedian käsite ja selittää käsite oppilaille, jotta geomedian käsittely 
olisi tietoista. Jotta geomediasta käsiteltäisiin aktiivisemmin sen uudistavia sisäl-
töjä, tulisi opettajan nähdä vaivaa geomedian uusien osien löytämiseksi ja opet-
tamiseksi. Tämä oli saadun odotusarvon perusteella melko epätodennäköistä, 
koska opettajat panostavat sisältöihin, jotka koetaan tärkeimmäksi opettaa.  
 
Avovastausten perusteella opettajat eivät yksinkertaisesti tunne geomedian kä-
sitettä ja opettajat eivät ole saaneet koulutusta ja tarvittavaa tukimateriaalia, jo-
ka uudistaisi opetusta. Koska odotusarvo oli huomattavasti korkeammalla mui-
den maantiedon sisältöjen osalta, on mahdollista, että opettajat panostavat nii-
hin enemmän ja geomedia sivuutetaan opetuksessa täten tiedostamattomasti, 
vaikka sitä oppimateriaalin (painottuen vanhoihin osiin) mukaan käsitellään kyl-
lä. Johtopäätöksenä geomediaa käsitellään alakoulussa siten, että sen opetusta 
uudistavat osat ja käsitteen tietoinen käsittely jäävät liiaksi yksittäisten opetta-
jien vastuulle, mutta opettajien heikko pätevyys ja saatu odotusarvo viittaavat 
siihen, että odotusarvoteorian perusteella geomedian opetuksen uudistavaan 
muotoon suosivia valintoja ja toimintaa ei toteuteta opetuksessa. Geomedian 
opetusta uudistava vaikutus jää täten pääosin yksittäisten opettajien vastuulle, 
jotka paremman koetun pätevyyden varassa ja saatuihin korrelaatioihin vedoten 
käsittävät sisällön myös tärkeämmäksi ja vähemmän haastavaksi opetukses-
saan. Tällöin tukitoimenpiteiden tulisi keskittyä opettajien koetun pätevyyden 
kehittämiseen, koska sen kohoaminen nostaisi myös opettajan odotusarvoa to-
teuttaa geomediaa paremmin opetuksessaan. Lisäksi painetun oppimateriaalin 
kehittämisen myötä ne toimisivat todellisina opetuksen lähdeaineistoina ja nii-
den vaikutus säteilisi aina paikallisten opetussuunnitelmien tasolle.  
 
Kuitenkin opettajat olisi syytä vapauttaa vastuusta, kun puhutaan geomediasta 
opetusta uudistavana lisäyksenä opetussuunnitelmaan. Opetushallitus (2020) 
on määritellyt sivuillaan geomedian käsitteen lähes samalla tavalla kuin säh-
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köisten maantieteellisten lähteiden käytön edellisessä opetussuunnitelmassa 
(2004). Käsitteen muotoilu ja sen tila oppikirjoissa ei siis huomioi geomedian to-
dellista uudistavaa voimaa opetuksessa. Tutkimustulosten valossa geomedian 
lisääminen opetussuunnitelmaan muistuttaa Jari Salmisen esittelemää näen-
näistä opetuksen uudistusta, minkä vuoksi käsitteen lisäys alakoulun opetus-
suunnitelman on kritisoitavissa. Onko geomedian todella tarkoitus uudistaa ope-
tusta vai onko se lisätty opetussuunnitelmaan perusteisiin vain tyydyttämään 
yhteiskunnassa vallitsevaa muutosta? Tulosten valossa geomedia ei luultavasti 
uudista alakoulun maantiedon opetusta nykyisen opetussuunnitelman aikana, 
ellei käsitettä määritellä uudelleen selkeästi ja sitä tueta opetuksessa paremmin 
























8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS 
 
 
Etenen tutkimuksen luotettavuudessa kyselylomakkeen arvioimisesta aina tut-
kittavan käsitteen kriittiseen pohdintaan ja triangulaation hyödyntämiseen tutki-
muksessani.  Pyrin osoittamaan kriittistä otetta ja läpinäkyvää työskentelyä tut-
kimukseni toteutuksessa. Kyselylomakkeella kerätty aineisto toteutettiin Ope-
tushallituksen nimissä. Vastaaminen oli anonyymia ja vastaajien tunnistaminen 
ei ollut näin ollen mahdollista. Osallistuminen oli vapaaehtoista ja kyselyyn vas-
taaminen oli mahdollista lopettaa, jos vastaaja halusi. 
 
Ajanpuutteen ja aiheen laajuuden vuoksi tutkimukseeni ei ollut käytettävissä 
valmista mittaria kyselylomakkeeseen. Mittari muodostettiin tukeutuen opetus-
suunnitelman perusteiden ympäristöopin sisältötavoitteisiin ja tehtyyn esitutki-
mukseen. Lomake ja mittari kehitettiin yhteistyössä Opetushallituksen maantie-
teen ja biologian opetusneuvoksen sekä fysiikan ja kemian opetusneuvoksen 
kanssa, jonka lisäksi prosessissa apuna oli myös Opetushallituksen korkeakou-
luharjoittelija. Saatu asiantuntija-apu vahvisti opetussuunnitelmasta eroteltuja 
sisältötavoitteita. Kyselylomakkeen luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan nelivai-
heisella pilottitutkimuksella. Pilottitutkimuksiin osallistui 24 opetusalan henkilöä 
opettajista opetusneuvoksiin, jotka vastaamisen ohella kommentoivat kyselylo-
maketta. Pilottitutkimukset osoittivat, että mittarit tuottivat vastaajien kesken va-
rianssia, jota oli mahdollista analysoida SPSS-ohjelmalla. Pilottitutkimus oli 
oleellinen osa kyselylomakkeen rakentamista, koska sen avulla on mahdollista 
korjata ja muotoilla lomaketta ja sen mittareita paremmin tutkimuskysymyksiä 
vastaaviksi (Hirsjärvi ym., 2007, 199; Metsämuuronen, 2011, 68).  
 
Pilottitutkimuksista huolimatta lopullisessa mittauksessa havaittiin muutamia 
virheitä, jotka tuottivat virheellistä dataa. Tästä hyvä esimerkki oli kysymys, jolla 
pyrittiin selvittämään alakoulun opettajien sivuaineita biologiasta, maantiedosta, 
fysiikasta ja kemiasta. Vastaajat merkitsivät vaihdellen sekä perusopintonsa et-
tä aineopintonsa, joten saatu tulos oli vääristynyt. Tämän takia tutkimuksessani 
ei huomioitu sivuaineen vaikutusta taustamuuttujana (ks. Liite 1, kysymys 5). 
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Toinen virhe oli Iin kunnan puuttuminen kuntalistauksesta. Virhe korjattiin li-
säämällä puuttuva kunta vastausvaihtoehtoihin, kun vastaajia oli ollut noin sata.  
 
Tutkimuksen reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen tarkkuutta, luotettavuutta ja 
toistettavuutta (Ronkainen, 2011, 130-133). Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, 
että tutkimus tuottaa ei-sattumanvaraisia vastauksia (Hirsjärvi ym., 2007, 226; 
Metsämuuronen, 2011, 74). Tulos saavuttaa reliabiliteetin, kun yksittäiset tulok-
set ovat samansuuntaisia ja vakaita mittauksen aikana (Creswell, 2008, 169). 
Tätä olisi mahdollista tutkia jatkossa tekemällä uuden mittauksen, josta selviäsi 
olisivatko vastaukset eri vastauskerroilla samansuuntaiset (Metsämuuronen, 
2011, 74). Tutkimukseni kyselylomakkeeseen ei ollut tarjolla valmista mittari-
mallia, jonka vuoksi sen reliabiliteetti on heikompi kuin valmiin mittarin, koska 
nyt saatua tulosta ei voi vertailla muihin vastaaviin mittaustuloksiin. Kuitenkin 
määrällisen aineiston suuri vastaajamäärä on vaikuttanut hälventäen ääriarvoja. 
Tämä tarkoittaa sitä, että Ronkaisen ja muiden (2011) mukaan vastaukset pai-
nottuvat vastaajia kuvaaville vaihtoehdoille, jolloin toteuttamani tutkimus on tuot-
tanut tutkittavaa joukkoa kuvaavan vastauksen määrällisessä osiossa. Lisäksi 
pilottitutkimuksissa saadut kommentit vahvistivat, että pääsääntöisesti tutkitta-
vat ymmärsivät kysymykset niin kuin ne oli tarkoitus ymmärtää. Vastaajamäärän 
vuoksi tulos oli harkinnanvaraisesti ja kriittisesti yleistettävissä koko perusjouk-
koon.  
 
Toinen tutkittavaa otosta kuvaava vastaus saatiin oppikirjojen tutkimisessa. Tut-
kitut oppikirjat käsittivät kattavasti tarjolla olleen painetun oppimateriaalin. Kui-
tenkin aihetta olisi syytä syventää myös digimateriaaliin, vaikkakin painettu op-
pimateriaali on selkeästi suosituinta oppimateriaalia luokanopettajien parissa 
(ks. Karvonen, 2017, 40). Laadulliset avovastaukset ja paikallisten opetussuun-
nitelmat ovat täten enemmänkin tutkimusaihetta selittäviä ja sitä kuvailevia. 
Esittelin laadullisen aineiston rajauksen ja pyrin perustelemaan tehdyt valinnat 
tiedonhankintamenetelmissä. Näin ollen oppikirjat ja määrällinen osio tarjosivat 
melko kattavan kuvauksen opettajista ja oppikirjoista. 
 
Validiteetin on tarkoitus kuvata, miten tutkimus on onnistunut tutkimaan aihetta. 
Tätä pohditaan käsitteiden, aineiston ja tiedon pätevyyden näkökulmista. Lisäk-
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si validiteetti tarkoittaa sitä, että tutkimus kuvaa pätevällä tavalla tutkimuksen 
ilmiötä ja tutkija toteuttaa tutkimuksensa mahdollisimman objektiivisesti. (Ron-
kainen ym., 2011, 131.) Validiteetti tarkoittaa valitun menetelmän ja mittarin ky-
kyä mitata sitä, mitä oli tarkoitus mitata (Hirsjärvi ym., 2007, 226; Metsä-
muuronen, 2011, 74). Pilottitutkimusten avulla kyselylomakkeen validiteettia oli 
mahdollista parantaa. Tutkimuksen validiteetti eli pätevyys ohjaa pohtimaan tut-
kimuksen laatua. Tutkimuksessa validiteetti jaetaan sisäiseksi ja ulkoiseksi. Si-
säinen validiteetti ohjaa tarkastelemaan tutkimuksen omaa luotettavuutta, si-
säistä logiikkaa ja johdonmukaisuutta. Tällöin on merkityksellistä pohtia, onko 
tutkimuksen teoria ja käsitteet oikein valittuja ja muotoiltuja, mittaako mittari tut-
kittavaa asiaa ja mitkä tekijät madaltavat sisäistä validiteettia. Ulkoinen validi-
teetti tarkoittaa tutkimuksen yleistettävyyttä eli, miten hyvin tutkimustulos on siir-
rettävissä. (Metsämuuronen, 2011, 74–75; Ronkainen ym., 2011, 130.) Validi-
teetti tarkoittaa käytännössä sitä, että vastaajan vastaukset tuottavat aineistoa, 
joka on merkityksellistä tutkimusongelman ratkaisemisessa ja sitä on mitattu oi-
kein (Creswell, 2008, 169). 
 
Tukeuduin tutkimuksessani Ecclesin ja hänen kollegoidensa kehittämään odo-
tusarvoteoriaan tutkiessani uutta käsitettä opetuksen parissa (ks. Tonks ym., 
2018, 92–93). Olen pyrkinyt perustelemaan selkeästi, miksi käytän odotusarvo-
teoriaa teoreettisena viitekehyksenä ja esittelemään operationalisoidut käsitteet. 
Selkeimmät syyt odotusarvoteorian käyttöön liittyivät sen vahvaan empiiriseen 
pohjaan ja tulosten siirrettävyyteen käytäntöön. Wigfiedin ja Ecclesin (2000) tut-
kimusmallin sopivuuteen tutkimukseni pääasialliseen määrälliseen aineistoon ja 
tutkimusasetelmaani, joka mahdollisti geomedian vertailun muihin ympäristö-
opin maantiedon sisältöihin. Näin tutkimuksessa ajatteluani ohjasivat teoreetti-
nen tausta yhdistettynä aineistoon, kun esittelin tuloksia ja johtopäätöksiä. Tut-
kimustani olisi kuitenkin mahdollista kritisoida siten, että siinä ei mitattu tutkitta-
vien muistoja, tavoitteita ja kokemuksia, jotka liittyvät odotusarvoteoriaan olen-
naisesti. Lisäksi operationalisoituja käsitteitä tulisi kritisoida, koska ne eivät 
mahdollisesti huomioineet riittävästi motivaation vaikutusta. Uskon kuitenkin, et-
tä haastavuus ja tärkeys kompensoivat toinen toisiaan riittävästi, jotta odotusar-
von toteaminen oli mahdollista.  
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Geomedia on uusi käsite opetuksen ja tutkimuksen kentällä. Tämä asetti tutki-
mukselleni haasteen, koska geomediasta tehdyt tutkimukset koskettivat lähinnä 
toista astetta. Pyrin tutkimuksessani liittämään geomedian pitkäaikaiset ja ku-
muloitaviksi tulkittavat tavoitteet osaksi tutkimustani, jolloin oli tarkoitus häivyt-
tää toisen asteen opiskelijoiden paremmat opiskelutaidot ja kognitiiviset lähtö-
kohdat tutkimuksestani. Tulkitsin geomedian aikaisemman tutkimuksen ohjaa-
van suuntaa, johon alakoulussa käytettävän geomedian ja sen opiskelun tulisi 
suuntautua. Tutkimuksen vähyyden vuoksi päädyin myös käyttämään kolmea 
suomenkielistä gradututkielmaa osana lähteitä. On kuitenkin huomioitava, että 
geomedia on melko pieni osa ympäristöoppia ja sen maantiedon sisältöjä. Tä-
ten tutkimukseni kosketti hyvin rajattua osaa kaikesta maantiedon opiskelusta, 
mitä alakoulussa tapahtuu. Täten tutkimukseni olisi syytä asettaa kontekstiin: 
geomedia on hyvin pieni osa maantietoa, mutta tällä hetkellä se osa, minkä on 
tarkoitus uudistaa sitä.  
 
Läpinäkyvien vaiheiden ja kirjallisuusviitteiden myötä pyrin nostamaan tutki-
mukseni luotettavuutta, koska Hirsjärven ja muiden (2007) mukaan tutkimuksen 
luotettavuuden ehtona on sen vaiheiden raportointi läpinäkyvästi. Olen pyrkinyt 
nostamaan tutkimukseni validiteettia perustelemalla valintani mahdollisimman 
selkeästi. Kuitenkin geomedian käsitettä voisi kritisoida validiteetin näkökulmas-
ta. Käsite on niin laaja ja kompleksinen, jonka vuoksi sen mittaus oli myös haas-
tavaa. Tutkittavat mahdollisesti käsittävät käsitteen eri tavoin, joka vaikutti sen 
mittaukseen. Tulkitsen kuitenkin, että suuri vastaajamäärä kompensoi tätä. Li-
säksi avovastaukset ja täydentävä aineisto selittivät ja taustoittivat saatua mää-
rällistä tulosta. Kuitenkin sisällönanalyysi ontui hieman oppikirjojen osalta. Mi-
nulle tuli yllätyksenä geomedian käsitteen vähäinen ilmeneminen oppikirjoissa, 
jonka vuoksi käsitteen merkitystä analysoivaa sisällönanalyysia oppikirjoista oli 
vaikea toteuttaa. Kuitenkin sen puute oli myös merkittävä tulos oppikirjojen osal-
ta.  
 
Tuloksista on huomioitava, että jokainen odotusarvoteoriaan pohjautuva tutki-
mus soveltuu juuri kyseiseen kulttuuriin, minkä vuoksi tuloksia ei voida siirtää 
suoraan tutkimuksen kontekstin ulkopuolelle. Tämä pätee myös käytettyyn teo-
riaan. Koska esitellyt tutkimustulokset perustuivat lähinnä englannin kielelle, on 
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huomioitava, että eri kielillä tai kulttuurialueilla toteutettu tutkimus ei mahdolli-
sesti mukaile teoriaa. (Ks. Tonks ym., 2018, 98, 110.) Näin ollen myös tutki-
mukseni siirrettävyyttä etenkin suomalaisen opetustradition ulkopuolelle voi-
daan pitää kulttuurisidonnaisena ja kriittisesti suhtauduttavana.   
 
 
8.1 Triangulaatio  
 
Tutkimusta voidaan vahvistaa triangulaatiolla (Hirsjärvi ym., 2007, 227). John-
son ja muut (2007) viittaavat Denziniin, jonka mukaan triangulaatio viittaa me-
netelmien yhdistelyyn samaa ilmiötä tutkittaessa. Yhdistelemällä pyritään tutki-
muksessa luotettavuuden parantamiseen (Ronkainen ym. 2011, 105). Triangu-
laatio voi toimia tutkimuksessa neljällä eri tavalla; tutkija-, menetelmä-, analyysi-
, tietolähde- ja/tai teoriatriangulaationa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 
2006).  
 
Menetelmätriangulaatiolla on mahdollista parantaa tutkimuksen luotettavuutta ja 
analyysitriangulaatiolla on mahdollisuus parantaa validiteettia. Triangulaatio voi 
kuitenkin aiheuttaa ristiriitoja ja tuottaa tuloksia ilman riittävää teoreettista viite-
kehystä. (Johnson ym., 2007, 115; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006.) 
Olen pyrkinyt hyödyntämään tutkimuksessani eri analyysimenetelmiä ja aineis-
toja, jolloin ne tasapainottavat toistensa heikkouksia (ks. Axinn & Pearch, 2006, 
25–26). Lisäksi pyrin kompensoimaan teoreettisen viitekehyksen puutetta hyö-
dyntämällä laajasta tutkimuksia. Kuitenkin tutkimuksia ei geomedian käytöstä 
alakoulun puolelta löytynyt, jolloin kompensoin tätä täydentävällä aineistolla.  
 
Tutkimukseni saavutti menetelmä- ja analyysitriangulaation, koska tutkimukses-
sa käytettiin laadullista ja määrällistä aineistoa sekä niiden analysoinnissa vas-
taavia menetelmiä. Triangulaatio oli hyödyllinen, koska se tuotti laajan kuvauk-
sen tutkimusongelmasta ja tasapainotti käyttämiäni aineistoja ja menetelmiä. 
Nämä tekijät tukivat tutkimukseni luotettavuutta. Triangulaatiota voidaan pitää 
myös monimenetelmätutkimuksen reunaehtona (Schoonenboom & Johnson, 
2017, 110). Lisäksi kyselylomakkeen toteutuksessa käytettiin tutkijatriangulaa-
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tiota. Kyselylomakkeen muodostus ja testaus oli useamman osallistujan panok-
sesta kiinni, jolloin siitä pyrittiin muodostamaan objektiivinen hyvin aihetta kar-

































9 Pohdinta  
 
Geomedian tutkiminen tarjosi ainutlaatuisen mahdollisuuden selvittää, miten pe-
ruskoulun opetussuunnitelmassa esitetty uusi käsite on omaksuttu osaksi ope-
tusta noin viiden vuoden aikana alakoulun 3.-6. luokilla. Geomediasta ja sen 
opetuksesta alakoulun tasolla ei löytynyt tutkimuksia – ehkä Suomessa geome-
dian käsite on otettu jopa käyttöön alakoulussa ensimmäisenä maana maail-
massa. Tutkimusten puutetta aiheesta kompensoitiin käyttämällä monimene-
telmätutkimuksen sulauttavaa rinnakkaista mallia. Tutkimusosiot yhdistettiin yh-
teenvedossa Creswellin ja Plano Clarkin (2011) mallin mukaisesti ja niiden to-
teutus arvioidaan pohdinnassa. Osiot täydensivät ja selittivät toisiaan, jolloin 
tutkimuskysymyksiin ja tutkimusongelmaan kyettiin vastaamaan kattavasti teo-
riaa hyödyntämällä. Osiot tuottivat kartoittavan vastauksen geomedian tilasta 
alakoulun 3.-6. luokilla opetussuunnitelmien, oppikirjojen ja opettajien näkökul-
masta. Käytetyt aineistot mahdollistivat melko selkeiden syyseuraus-suhteiden 
löytymisen tutkimuksesta. Samalla työhypoteesin toteaminen mahdollisti lähtö-
kohdan koetun pätevyyden kehittämisen merkitykselle. Lisätutkimuksessa oppi-
laan näkökulmaa olisi syytä täydentää, jotta geomedian tilasta olisi mahdollista 
saada kattavampi vastaus. Toinen oleellinen lisätutkimuksen kohde liittyy odo-
tusarvoteorian muistoihin ja kokemuksiin. Niiden kartoittaminen toimisi geome-
dian odotusarvon selittävänä lisätutkimuksena. Kokonaisuutena monimenetel-
mätutkimuksen käyttö ja tulosten yhdistäminen oli melko onnistunutta tutkimuk-
sessani.  
 
Käytetyn tutkimuksen perusteella geomedia on tällä hetkellä osa arkea niin kou-
lussa kuin vapaa-ajallakin (esim. Sanchez ym., 2014). Geomedian käytön hal-
linta ja geomediataidot ovat yhä oleellisempia niin opinnoissa kuin tulevaisuu-
den työelämässä (Hilander, 2017; Ruht & Ratvio, 2019). Kognitiivisen tutkimuk-
sen myötä geomedialla on myös perusteltu paikkansa opetuksessa alakoulus-
sa, koska se kehittää tilallista ajattelua, jonka opettaminen nuorena on hyödyl-
listä oppilaille sen kumuloituvan luonteen takia (Anthamatten, 2010; Gersmehl & 
Gersmehl, 2007). Näin ollen geomedian opetus on mielestäni hyvä esimerkki, 
miten koulumaantiedon opetusta voidaan kehittää vastaamaan nykyhetken digi-
talisoituvan elämän tarpeita. Tänä päivänä oppilaiden arjessa älypuhelin on hy-
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vin vahvasti läsnä, minkä vuoksi sitä voisi hyödyntää osana maantiedon opetus-
ta. Oppilaiden älypuhelimen kuva-, kartta-, navigointi- ja sosiaalisen median so-
velluksien avulla geomediasta tulisi luonteva osana opetusta. Esimerkiksi 
Snapchat-sovellus määrittelee nuorten sosiaalista toimintaa, kun nuoret käyttä-
vät sovelluksen karttasovellusta etsiessään ystäviään kaupungilta (ks. Manner 
& Teittinen, 2021). Juuri tämän esimerkin vuoksi geomediaa olisi syytä opetella 
käyttämään kriittisesti koulussa, mutta toisaalta samalla sallia oppilaiden oma-
ehtoinen tutkiminen ohjatusti. Geomedia tarjoaa täten mielestäni ennen kaikkea 
välineen, jolla on mahdollisuus Hilanderia (2015) mukaillen uudistaa maantie-
don perinteisiä sisältöjä. Kuitenkin geomedian tila tällä hetkellä alakoulussa, ei 
mahdollisesti tule uudistamaan toivotulla tavalla ympäristöopin maantietoa ala-
koulun 3.-6. luokilla.  
 
Tutkimusten mukaan aikaisempien maantiedon uudistusten pääasiallisena es-
teenä ovat olleet opetukseen jo vakiintuneet maantiedon sisällöt ja oppikirjojen 
hidas kehitys (Härmä, 2011). Lisäksi Kansasen (2004) mukaan opettajien tot-
tumukset vaikuttavat uuden sisällön omaksumiseen. Nämä elementit löytyivät 
myös oman tutkimukseni tuloksista: geomedia ei ole vielä juurtunut vielä merkit-
täväksi sisällöksi verrattuna muihin ympäristöopin maantiedon sisältöihin. Vaa-
rana on, että historia toistaa itseään ja geomedian kohtalo on sama kuin paikka-
tietojärjestelmillä lukiossa: sisältö ei jalkautunut kunnolla opetukseen ja se su-
lautettiin osaksi geomediaa nykyisessä opetussuunnitelmassa (Hilander, 2016; 
ks. luku 4.2).  
 
Mahdollisena syynä opettajien heikkoon odotusarvoon geomedian osalta voi-
daan pitää geomedian käsitteen vaikeutta. Ei niinkään sen sisältöä, koska geo-
media sisältää osia, joita on käytetty ennenkin opetuksessa (Jylhä, 2015; vrt. 
POPS, 2004, 177). Oppikirjoissa tulosten valossa kuitenkin korostuivat nimen-
omaan geomedian vanhat osat. Käsitteenä geomedia on suora käännös eng-
lannin kielestä, minkä vuoksi käsite on abstrakti ja epäselvä tutkimukseni mu-
kaan opettajille ja vielä vaikeampi varmasti oppilaille. Tämän vuoksi käsite tulisi 
kääntää suomen kielelle. Opetushallituksen (2020) esittämä lavea geomedian 
määritelmä ei huomioi geomedian tieteellistä määritelmää eikä geomedian ope-
tusta uudistavaa vaikutusta. Tällä hetkellä Opetushallituksen määritelmän pe-
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rusteella geomedia tarkoittaa lähdeaineistoa ja taitoa käsitellä sitä, mikä vastaa 
aiemman opetussuunnitelman muotoilua sähköisistä lähteistä alakoulun maan-
tiedossa (ks. POPS, 2004, 177; 5.2). Täten geomedia-käsitteen lisäys uuteen 
opetussuunnitelmaan voidaan kyseenalaistaa mahdollisesti tarpeettomana. 
Miksi lisätä uusi vaikea käsite opetukseen, joka vain uusintaa vanhoja sisältöjä? 
 
Geomedia-käsitteen tulkinnallisuus on saattanut vaikuttaa myös suoraan tutki-
mukseni tuloksiin. Geomedian keskihajonnan voi havaita olleen jokaisessa tau-
lukossa suurin (taulukko 4-6). Tämä antaa viitteitä siitä, että geomedian tulkin-
nassa on myös ollut varianssia. On mahdollista, että saatu odotusarvo olisi ollut 
korkeampi, jos mittauksen kohteena olisi ollut geomedian sijaan Opetushallituk-
sen (2020) määritelmän mukaiset osat, kuten lähteiden käyttö maantiedossa. 
Näin ollen määrällinen tutkimusosioni mittasi erityisesti geomedia-käsitteen tun-
temusta, jolloin muiden aineistojen myötä oli mahdollista suunnata tutkimuksen 
perspektiiviä laajemmaksi geomedian osalta.    
 
Kansasen (2004) mukaan opettajien on koettava uusi käsite tärkeäksi, jotta se 
saavuttaa paikkansa opetuksessa. Odotusarvoteorian ja saatujen yhteyksien 
mukaan opettajat myös tekisivät koetun pätevyyden myötä kohoavan korke-
amman motivaationsa vuoksi myös valintoja, jotka tukisivat geomedian vakiin-
tumista opetukseen (Boström & Palm, 2020, 541–542; Wigfield & Eccles, 2000; 
Cheng ym., 2020; Thomson & Kaufman, 2013). Näin opettajat myös kokisivat 
uuden käsitteen tärkeämmäksi opetuksessaan. Tutkimuksessani opettajien ko-
ettu pätevyys antoi viitteitä mahdollisesti tiettyjen sisältöjen säilymiseen opetuk-
sessa tärkeinä: muut ympäristöopin maantiedon sisällöt ovat mahdollisesti va-
kiintuneempia opetuksessa opettajien korkeamman pätevyyden vuoksi (ks. tau-
lukko 4-6). On mahdollista, että perinteisemmät ja selkeämmät sisällöt pysyvät 
opetuksessa myös tärkeinä, koska opettajien pätevyys niiden opettamiseen on 
korkea. Tämä olisi myös oivallinen lisätutkimuksen kohde. Jatkotutkimuksessa 
olisi kuitenkin tarpeellista korostaa myös odotusarvoteorian muita osia, joita en 
mitannut tutkimuksessani (kuvio 2.). Koenkin tutkimukseni määrällisen osion 
heikkoudeksi sen pitäytymisen melko korkealla tasolla, joka johtui aineistonke-
ruun luonteesta suurta selvitystyötä varten. 
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Käytin tutkimuksessani korrelaatiota koetun pätevyyden yhteyden mittaamises-
sa. Vastauksissa ilmenneet korkeat korrelaatiot voivat johtua siitä, että vastaajat 
itse täyttivät kyselylomakkeen, jolloin vastaukset yhdenmukaistuvat. Toisaalta 
tulosta arvioidessa on huomioitava, että opettajat yleensä arvottavat toimintan-
sa korkeammalle kuin mitä se todellisuudessa on. (Fischer & Hänze, 2020, 302; 
Vedenpää & Lonka 2014.) Tutkimuksessani opettajien avovastaukset geomedi-
asta kielivät jopa negatiivisemmasta odotusarvosta ja heikommasta koetusta 
pätevyydestä kuin vastaukset suljetuissa määrällisissä vastauksissa. Geomedi-
aa olisi syytä tutkia syvällisemmin, jotta tutkijan olisi mahdollista selventää tutkit-
taville geomedian käsitteen, joka saattaisi myös vaikuttaa tuloksiin. Kuitenkin 
saatu tulos ja työhypoteesin toteaminen osoittivat koetun pätevyyden kehittämi-
sen olevan yksi tehokas tapa saada opetettavasta sisällöstä tärkeämpi ja onnis-
tumisarvoltaan parempi. Näin saatu tulos kuvaili myös todellisuudessa opetta-
jien tekemiä valintoja opettaessaan eri ympäristöopin maantiedon sisältöjä ja si-
tä, miten opettajan tietämys ja uskomus osaamisestaan vaikuttavat siihen, mitä 
sisältöjä pidetään todellisuudessa tärkeinä opetuksessa.  
 
Geomedia-käsitteen selkeä määrittely ja rajaus selventäisi niin opetusta kuin 
opetuksen kehittämistä. Geomedia tulisi mielestäni jakaa kahteen selkeämpään 
ja rajatumpaan käsitteeseen: lähdeaineistoihin ja karttasovelluksiin. Lähdeai-
neistot sisältäisivät Opetushallituksen (2020) määritelmän mukaisesti käytettä-
viä ja tuotettavia aineistoja (ks. luku 4.1.2). Samaan aikaan opetuksessa voisi 
käsitellä, miten oppilaat tuottavat omassa elämässään jatkuvasti mediaa (San-
chez ym., 2014). Karttasovellukset suuntaisivat opetusta geoselainten käyttöön 
ja geomediataitojen opetteluun konkreettisemmin. Median georeferointi liitettäi-
siin osaksi karttasovellusten käsitettä, jolloin digitaaliselle kartalle voisi sijoittaa 
erilaisia aineistoa kuten uutisia. Karttasovelluksiin voisi kietoa paikkatietojen ja 
paikkatietojärjestelmien hyödyntämistä yksinkertaisella tavalla. Olen muodosta-
nut Sanchezin ja kumppaneiden (2014) teoksen pohjalta kolme periaatetta, joi-
hin geomedian käyttö ja opetus voisi jatkossa perustua alakoulussa:  
1. Alustavien teknisten taitojen oppiminen. 
2. Ikäkauden mukaisella tasolla ja tavalla oppia geomedian hyödyntämistä 
oppilaslähtöisesti arjen näkökulmasta. 
 75 
3. Arjen geomedialisoitumisen vuoksi olisi oleellista oppia toimimaan geo-
median kanssa ja ymmärtämään ilmiöiden kytkeytymistä tilaan ja paik-
kaan. Tapahtumat aina sijoittuvat johonkin. 
Tällä hetkellä geomedian opetus on jäänyt liiaksi yksittäisten opettajien harteille 
ilman riittävää oppimateriaalia kuten paikkatietojärjestelmien opetus edellisessä 
opetussuunnitelmassa (Riihelä & Mäki, 2015; ks. luku 4.2). On selvää, että ope-
tuksen haasteena on uusi ja epäselvä käsite, jonka vuoksi se olisi pitänyt määri-
tellä selkeästi opetussuunnitelmasta (Hilander, 2015; Hilander, 2016). Tämä oli-
si luonut selkeän suunnan ja rajauksen geomedialle. Lisäksi aiheesta olisi teh-
tävä lisätutkimusta ja opetukseen on luotava selkeitä käytäntöjä ja opetusmate-
riaaleja, jotka uudistaisivat opetusta. Lisäkoulutus ja oppikirjojen kehittäminen 
voisi muuttaa geomedian opetusta sen todellisen arkea koskettavan luonteen 
mukaiseksi ja uudistaa näin myös maantiedon opetusta. Kokoavasti voidaan to-
deta, että geomedian käsite ja sen uudistavat osat eivät ole vielä juurtunut mer-
kittäväksi osaksi opetusta, minkä takia geomedian maantiedon opetusta uudis-
tava vaikutus on kyseenalaistettavissa alakoulun 3.-6. luokilla. Kuitenkin alakou-
lun maantiedon opetusta uudistaessa geomedian potentiaali on todellinen ja 
sen vuoksi opetuksen kehittäminen olisi oleellista vielä tämän opetussuunnitel-
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